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RESUMO

As pesquisas sobre politicas publicas relacionadas a Educagéo Especia e Inclusiva tém
evoluido quantitativamente nos Ultimos anos, principalmente, a partir do século XXI. Essa
evolucdo também € marcante nos estudos sobre formagdo docente inicial e continuada,
considerando os discursos sobre a importancia da Educagdo para a resolucdo de problemas
pontuais como desemprego, salde, seguranca, dentre outros. Diante do exposto, esta pesquisa
buscou compreender a formag&o continuada recebida pelos docentes que atuam em salas de
recurso estaduais, subordinadas a Diretoria de Ensino-Regido de Jales/SP, a partir da
implantagcdo e implementacdo de politicas publicas educacionais de 2001 a 2011. O Centro de
Apoio Pedagdgico Especializado — CAPE, de S&o Paulo foi 0 objeto definido para este
estudo, com atencdo especia para os temas oferecidos na formagdo continuada dos docentes
gue atuam nas salas de recurso, verificando se atendem as necessidades que surgem nos
processos ensino e aprendizagem dos professores envolvidos, bem como a eficacia dessa
formagao propiciada a esses educadores. O contexto histérico, politico e social das politicas e
capacitacbes do CAPE foram analisados para verificar sua efetivagdo junto aos docentes que
atuam em salas de recurso nas escolas estaduais subordinadas a DER-Jales/SP. Com vistas a
atingir aos objetivos propostos, optou-se pela abordagem qualitativa, sob a perspectiva critica;
por meio de pesquisa exploratoria, documental e de campo. O ciclo metodoldgico teve inicio
no levantamento bibliogréfico dos referenciais tedricos; no levantamento documental da
legislacdo brasileira e do Estado de S&o Paulo; em documentos oficiais do CAPE e da DER-
Jales/SP e, na sequéncia do ciclo metodoldgico, trabalhou-se com a pesquisa de campo,
momento em que houve uma aproximagcdo com 0s sujeitos do estudo. Para registro e
validacdo dos dados foi aplicado um questionédrio com questfes abertas e fechadas aos treze
docentes das salas de recurso subordinadas a DER-Jales/SP e a um funcionario do CAPE. A
andlise foi realizada a partir de contribuigdes de tedricos e estudiosos da tematica formacéo
docente, inclusdo e politicas publicas. O ciclo metodol6gico continuou na analise dos dados
coletados, 0 qual apresentou resultados importantes sobre a necessidade de se priorizar a
formagdo docente dentro do contexto escolar com seus pares e demais segmentos, em que o
plangjamento e sua execucdo sejam realizados pela equipe escolar, mesmo que ocorra a partir
de um curriculo ou de diretrizes curriculares pensados distante de onde advém as relagtes de
ensino e aprendizagem. Nos resultados da pesquisa, constatou-se a urgéncia de um trabalho
gue atenda as necessidades das préticas pedagégicas e ndo exclusivamente a0 que esta
prescrito legalmente, ou sgja, destituindo os docentes do papel de somente serem operadores
de um curriculo. E importante ter compreensio e apoio da sociedade para que a inclusio
escolar de alunos com deficiéncia se efetive, pois a formacdo docente continuada tem
ocorrido de forma técnica e assistenciadista em detrimento da pedagdgica, prejudicando o
trabalho de inclusdo. Assim, depreende-se que formar € mais que discutir de modo
globalizante e pontual questes pertinentes ao cotidiano da sala de aula do educador, pois a
eficacia dessa formagéo perde-se no caminho, quando os procedimentos s&o realizados por
“multiplicadores”, pessoas contratadas, muitas vezes, sem experiéncia de sala de aula,
desconhecedores da rotina pedagdgica, dos desafios didrios e das incertezas que surgem na
préxis educativa.

Palavr as-chave: Politicas Publicas. Formagdo Docente Continuada. Inclusdo Escolar.



ABSTRACT

Researches about public policies associated with Specia and Inclusive Education have
evolved quantitatively in recent years, mainly from the twenty-first century. This evolution is
marked in studies too about initial and continuing formation teacher, considering the speeches
about the importance of education to resolve specific problems such as. unemployment,
health, safety, among others. Given the above, this research wanted to know the training
received by teachers who work at room’s resource state, subordinate to the Board of
Education-Region Jales/SP from of the introduce and implementation of public policies in
education from 2001 to 2011. The Center for Educational Support Specialist - CAPE, at Séo
Paulo, was the object defined for this study with specia attention to the thematic of the
continuing education for teachers who work at room’s resource state and checking if it attends
the needs that happen in the teaching and learning process of the teacher involved as well as
the effectiveness of these training to these educators. The historical, political and social
policies and capabilities of CAPE were analyzed to verify its efficiency with teachers who
work at room’s resource state in schools subordinate to state DER-Jales/SP. It to achieve the
proposed objectives, | opted for a qualitative approach in the critical perspective; and
exploratory research, documentary and field. The cycle began in the methodol ogical literature
of theoretical structure, the documentary survey of Brazilians legislation and the State of Sao
Paulo, in official documents of the CAPE and DER-Jales/SP, and follows the methodological
cycle; | worked with field research, when there was an approach to the study subjects. For
register and validation of data it was applied a questionnaire with opened and closed questions
for thirteen teachers who work at room’s resource state, subordinate to the Board of
Education-Region Jales/SP and one CAPE’s employee. The analysis was conducted from
contributions of theorists and scholars of the subject teacher education, inclusion and public
policy. The methodological cycle continued in the analysis and collected data that showed
important results on the need to prioritize training teacher inside the school with their peers
and other segments and the planning and execution are conducted by the school team, even if
there from a resume or curriculum strategy designed far from where come the relations of
teaching and learning. In the search results, there was the urgent need of a job that meets the
needs of teaching practices and not exclusively to what is legally prescribed or depriving
teachers of the role of operators are only aresume. It is important the society’s understanding
and support to the school inclusion of students with disabilities to become effective as
continuous training teacher has occurred in a technically and welfare at the expense of
teaching, hampering the work of inclusion. Thus, it appears that training is more in order to
discuss globalization and timely issues relevant to the everyday classroom educator, because
the effectiveness of such training is lost on the way, when the procedures are performed by
"multipliers,” people hired often inexperienced classroom, unaware of pedagogica routine,
the daily challenges and the uncertainties that arise in educational praxis.

Keywords: Public Policies. Continuing Teacher Education. School Inclusion.
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INTRODUCAO

A cultura letrada nédo se aprende de forma espontanea,
tem de haver processos sistematicos, formais, e o papel
fundamental da escola é esse.

Demerval Saviani

Busco realizar uma breve apresentacdo das razdes pelas quais orientei minha pesguisa
de mestrado para o objeto especificado no titulo deste trabalho. No campo educacional, segui
carreira publica e privada, e hoje, sou supervisora de ensino, narede publica do Estado de Sao
Paulo, além de professora universitaria. Convivo com centenas de profissionais que atuam ou
aluaram no campo educacional, mas principamente com professores, professores
coordenadores e gestores que nos momentos de acompanhamento pedagdgico - uma de
minhas atribuicdes profissionais - explicitam suas dificuldades em atuarem pedagogicamente
com alunos com deficiéncia, compreendidos nesse estudo como sujeitos inclusos na escola
comum.

Em contrapartida, constato um nimero significativo de orientagdes técnicas, cursos,
encontros, seminarios e videoconferéncias, centralizados e descentralizados de formacéo
continuada a esses docentes que atuam em salas de recurso, oferecidos pela Secretaria de
Estado da Educacdo de S&o Paulo (SEE/SP), por meio de seu 6rgéo formador, o Centro de
Apoio Pedagbgico Especiadizado (CAPE), em busca de suprirem as necessidades desses
profissionais. Outro aspecto observado e significativo nessa opcdo foram as orientagoes
iniciais, em que a professora orientadora, por ser uma estudiosa do assunto Educacéo Especial
em uma Perspectiva Inclusiva, instigou-me a redimensionar o projeto inicial de estudos e,
ainda, trazer para a andlise dados que pudessem contribuir com algumas inquietacfes
pessoais. Dentre elas, a de compreender a resisténcia dos professores, especialistas ou ndo, em
trabalhar com os aunos com deficiéncia, demonstrando inseguranca em suas préaticas
docentes e alegando n&o estarem preparados para a realizacdo de atividades que envolvam os
alunos com deficiéncia

Todavia, devo registrar que esse ndo foi meu primeiro contato com a Educacéo
Especial, ao contrario, meus primeiros passos no campo educacional foram dados no ensino
de pessoas com deficiéncia, em uma das centenas de AssociagOes de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) do Brasil e, concomitantemente, em sala de educagéo especial no setor
publico. Foi a partir desse trabalho, um tanto dificil, pela minha inexperiéncia, que
compreendi a importancia dos alunos com deficiéncia partilharem espagos na sociedade com

outros alunos.
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Também entendi que € importante para eles uma acolhida agradavel, que se observe
gue os alunos com deficiéncia, em diversas circunstancias, necessitam de profissionais
especializados, materiais diversificados, acessibilidade fisica, dentre outros, para que possam
participar em condicdes de igualdade, principalmente, no que diz respeito as oportunidades de
insercdo nessa sociedade pouco tangivel e esclarecida acerca da questéo da deficiéncia

E relevante pontuar que falo de um tempo de quase 30 anos atréas (década de 1980),
em que essa temdtica tinha outra conotagdo e ndo estava nas mesas dos governantes. Nao
como hoje, reivindicada por uma sociedade que comeca a se mobilizar e exigir a garantia de
seus direitos.

Fiz Magistério, ingressei na faculdade de Educacdo Fisica, posteriormente, na de
Pedagogia e de |4 para ca muitos cursos de formagao, porém, poucos ofereceram e abordaram
a questdo inclusiva, com excecao dos que fiz com essa finalidade e, posso afirmar que nos
dois cursos superiores que fiz em momento a gum tive orientagdo ou formagéo especifica para
atuar junto as pessoas com deficiéncia.

Como consequéncia, muitas acbes em meus anos iniciais de docéncia foram realizadas
de modo inapropriado e de improviso, porém, desde entdo, com os saberes construidos pela
academia agregado a minha pratica profissional busco suprir essas lacunas e, essa busca, em
minha concepcao, justifica meu interesse pela temética da pesquisa.

Fiz esta breve apresentacéo pessoal/profissional por acreditar ser esclarecedora para
quem ler este estudo, ndo com intuito de explicar a opcdo em si do objeto de pesquisa, uma
vez que um dos pontos que admiro na academia € a liberdade de optar-se por algo que
desperte a curiosidade de novos saberes de alguém, mas para que se conhega um pouco de
minhatrgjetoria.

Durante esse percurso acertei e errel, fiz muitas reflexbes e delas surgiram mais
perguntas que respostas, dentre elas, por quais motivos, ainda, com tantas normatizagoes as
guais garantem a inclusdo e o atendimento aos alunos com necessidades de atendimento
especializado, ndo se observa, no espaco pesquisado, escolas inclusivas?

Por fim, deixo registrado, como bem me ensinou meu amigo distante Danilo Namo,
gue ndo tive e ndo tenho a pretensdo de encontrar solucdes para todas as davidas por meio de
meus estudos; entretanto, elas me subsidiaram determinadas decises que se fizeram
necessdrias, dentre elas, na defini¢cdo do foco e do aprofundamento de meus objetivos e de

meu problema de pesquisa.
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A partir dessa breve trajetoria pessoal, educacional e profissional e da compreensdo de
gue a inclusdo de alunos com deficiéncia nos sistemas publicos de ensino tem sido objeto de
estudos em diferentes &reas do conhecimento, com seus primeiros passos sob a égide da
integracdo. Nesse model 0, caberia aos alunos com deficiéncia modificarem-se, a partir de um
parémetro médico, norteando-se pelo preceito da normalizacdo, ou seja, “a tese defendida era
a que quanto mais proximo da normalidade, mais apto o aluno esta para frequentar o ensino
regular” (SA et al., 2008, p.122), com vistas a atenderem as exigéncias da sociedade (NAMO,
2007). Estudos esses que podem ter como marco a Declaracdo dos Direitos Humanos, em
1948, a qual em seu artigo primeiro estabelece “[...] todos os homens nascem livres em
dignidade e direito [...]” (1948, p. 1), em seguida, ampliada e influenciada por alguns marcos
importantes, dentre eles, sob orientacOes internacionais vinculadas a Declaracdo Educacéo
Para Todos (1990), assinada em Jomtien, na Tailandia, (UNESCO, 1990), a Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos, proposta pela Comissdo Econdémica paraa Ameérica Latina
e 0 Caribe (CEPAL) e a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura. (UNESCO), com o objetivo de examinar a condugdo e o enfrentamento da excluséo
escolar.

A Declaracdo de Jomtien, (UNESCO, 1990), assinada por lideres de 166 paises, tem
em Seu escopo seis metas, dentre elas, 0 compromisso de se garantir educagdo publica,
gratuita e de qualidade a todas as criancas, jovens e adultos até 2015, com vistas a erradicar o
analfabetismo e a universalizar o ensino fundamental. Algo que se supde, ndo sera cumprido,
mas independente disso, esse cenario motivou pesguisadores a realizarem estudos com
objetivos de investigar os problemas/solucGes que essa “realidade” estaria produzindo no
ambiente escolar.

Nesse contexto, € oportuno destacar a formacéo de professores como uma das vertentes
gue interfere diretamente nas possibilidades de melhoria da qualidade da educagéo. Seguindo
essa concepcdo, Marli André et al. (1999, p. 309) na busca de fazerem uma sintese integrativa
do conhecimento sobre formagdo do professor, com base na andlise das dissertacOes e teses
defendidas nos programas de pos-graduacdo em educacdo do pais, entre 1990 e 1996; nos
artigos publicados em 10 periodicos da area, no periodo de 1990 a 1997, e nas pesquisas
apresentadas no Grupo de Trabalho Formag&o de Professores da ANPED, no periodo de 1992
a 1998 concluiram - ap6s andlises de 115 artigos publicados, de 284 dissertacOes e teses
produzidas e 70 trabalhos na ANPED, na década de 1990 - que as pesquisas, naguele

momento, estavam com foco em preocupacdes pertinentes a preparacéo do professor para
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atuar em sé&ries iniciais do ensino fundamental, com temas como: formagdo do professor para
0 ensino superior; para a educacdo de jovens e adultos; para 0 ensino técnico e rura; para
atuar nos movimentos sociais, mas, com criancas em situacdo de risco, praticamente,
inexistiam. Trabahos sobre o papel das tecnologias de comunicacdo, dos multimeios ou da
informética no processo de formagdo eram raros e 0s que investigam o papel da escola no
atendimento as diferencas e a diversidade cultural sdo rarissimos. Conforme as pesquisadoras,
embora os artigos dos periodicos enfatizassem a necessidade de articulagdo entre teoria e
prética, tomando o trabalho pedagogico como nucleo fundamental desse processo, a andlise
das pesquisas evidenciou um tratamento isolado das disciplinas especificas e pedagdgicas, dos
cursos de formagdo e da préaxis, daformacéo inicia e da continuada. Por fim, constataram que
as diversas fontes analisadas mostravam excesso em discurso sobre o tema da formacéo
docente e uma escassez de dados empiricos para referenciar préticas e politicas educacionais.

Em estudos mais recentes sobre produgdes cientificas na &ea de formagdo de
professor e Educagdo Especial, Jesus, Barreto e Gongalves (2011) analisaram 14 trabalhos
apresentados no GT15- Educacdo Especial da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-
Graduacdo (ANPED) no periodo (2000-2010) a partir de quatro eixos teméaticos. anaise do
estado da arte na area; formagdo inicial; formagdo continuada e avaliagdo de programas de
formagdo. Seus estudos identificaram que as avaliagOes de programas mais amplos de
formagdo apontam para ambiguidades e inconsisténcias conceituais com énfase na relagéo
Educacdo Especia - inclusdo escolar. Conferiram também a pouca existéncia de
apontamentos sobre préticas cotidianas de formagdo de professor em Educacéo Especial.

Nessa mesma diretriz de construir um estado de conhecimento sobre a compreensdo da
escola como espaco de formagdo continuada e suas implicagdes em estudos no Rio Grande do
Sul, Vogt e Morosini (2012) estudaram, por meio de producdes cientificas nos bancos de
dados da ANPED e CAPES, no periodo de 2006 a 2010, pesquisas que contemplassem as
categorias. formagdo continuada de professores, politicas educacionais e reunifes
pedagdgicas. Segundo essas pesquisadoras foi possivel concluir que aformagéo continuada de
professores dentro do espaco escolar esta vinculada a reunido pedagogica e ao papel exercido
pelo coordenador pedagdgico, por meio de uma relacdo mediadora e coletiva, atrelada a
desafios, reflexdes, observaces, avaliagdes e construcdo de novas préticas.

Queirés e Anache (2012), ao pesquisarem sobre o estado da arte sobre formagdo de
professores em educacdo especial na perspectiva inclusiva, a partir do banco de dados da

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES - constataram que
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das 142 dissertacOes e teses estudadas - no recorte tempora de 2000 a 2010 - 79 dos objetos
de pesquisa (dissertagOes e teses) foram relevantes para esse estudo. Formagdo do educador
com 32 trabal hos, correspondendo a 22,6%; ainclusdo do aluno com 26 (18,3%) e as politicas
de educacédo com 21 (14,8%). Com isso, verificaram a necessidade de mais estudos nas areas
que envolvem a subjetividade do professor em relacdo a formacgdo docente voltada para o
atendimento educacional especializado.

Nessa mesma busca, a partir de andlises em 10 resumos de trabahos cientificos
apresentados em 2012, na ANPED/CO, no Estado de Mato Grosso do Sul, no Grupo de
Trabalho sobre Formagéo Docente, pode-se averiguar em 9 deles a constatagdo de que as
propostas politicas de formagdo docente continuada ndo contribuem, devem ser repensadas ou
mudadas estrutural e/ou pedagogicamente, por intermédio de“[...] acbes do poder publico, da
gestdo escolar e das universidades” (SILVA, 2012, p. 1), com vistas a propiciar aprendizagens
significativas aos alunos com necessidade de atendimento educaciona especializado.

Ao se buscar trabalhos especificos sobre os efeitos qualitativos na formacéo
continuada dos docentes que atuam em salas de recurso estaduais, subordinadas a DER-
Jales/SP ou no Estado, a partir da implantacdo e implementacdo de politicas publicas
educacionais entre 2001 e 2011, sob a perspectiva inclusiva em educagdo especial, na CAPES
e na ANPED n&o se localizou nenhum, desse modo, € possivel afirmar que, apesar dos
esforgos e da existéncia de producgdes cientificas que se pautam em resultados das formactes
docentes realizadas em outros ambitos e objetos, esse estudo pode contribuir no sentido de
apontar alguns caminhos para novas politicas de formagdo continuada aos professores que
atuam em salas de recurso junto aos alunos da rede publica estadual paulista.

Acrescido a isso, apesar de ndo ser um fato novo, por meio de experiéncias no setor
publico estadual, tem-se convivido com a admissdo de professores e gestores, com
dificuldades e despreparo em atuarem com alunos que necessitam de atendi mento educacional
especidizado (AEE). Muitos dos argumentos proferidos por esses profissionais referem-se
especificamente a ndo terem sido formados para esse trabalho, ou ainda, que ndo se sentem
preparados para propiciarem condicdes de aprendizagens significativas aos alunos com
deficiéncia, em razéo das dificuldades causadas pelas especificidades de suas deficiéncias,
pelas condicbes estruturais do ambiente de traba ho, pela falta de experiéncia ou, até mesmo,
por medo ou fata de naturaidade para tratar a questdo. I1sso se corrobora quando aguns
pesquisadores explicitam em seus estudos essas inquietagdes e insegurancas. Segundo Sa et
al.(2008, p. 123),
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[...] @nda h&d muitos professores que dizem existir problemas na inclusdo destes
alunos, enfatizando-se dois tipos de problemas. os estruturais e os causados pelas
peculiaridades dos aunos. Sendo o primeiro, relativo a0 tempo e 0 Sseu
aproveitamento, enquanto que o segundo diz respeito ao trabalho programado.

Vianna (2005) em sua dissertagdo de mestrado, por meio de entrevistas junto aos
professores que atuam em salas regulares (publicas e privadas), no municipio de Ribeiréo
Preto, S&o Paulo, concluiu que os professores entrevistados apontam a falta de formacéo para
atendimento a esse publico, 0 desconhecimento por parte da escola das caracteristicas e
necessidades dos alunos, a falta de profissionais auxiliares, 0 nimero de alunos por sala, a
auséncia de especialistas como entraves para realizarem seus trabalhos educativos. Uma das
questdes mais embleméticas para muitos dos docentes, quando se trata de trabalhar
pedagogicamente junto a diversidade, é decorrente de posturas tradicionais existentes na
maioria das escolas, como também de politicas implementadas nos sistemas. As

consequéncias desses atos fazem com que esses profissionais sintam-se

[...] despreparados para a tarefa porque a formagdo que receberam habilitou-os a
trabalhar sob a hegemonia da normalidade. Nao foram qualificados para o trabalho
com diferencas individuais significativas, o que também representa mais uma
necessidade de ultrapassagem: a qualidade da formag&o inicial e da continuada de
nossos educadores. (CARVALHO, 2006, p. 88).

Diante dessa contradi¢do, ou sgja, dos relatos docentes enfatizando suas dificul dades
na realizacdo de seus trabalhos pedagdgicos, de ndo terem, em sua maioria, formagdo inicia
e/lou continuada para atuarem junto aos alunos com necessidades de atendimento
especializado (NEE) e, ainda, ndo se sentirem em condicdes de fazé-lo de modo competente
para promoverem a aprendizagem dos alunos é gque se objetivou compreender a formagao
continuada recebida pelos docentes que atuam em salas de recurso estaduais, subordinadas a
Diretoria de Ensino-Regido de Jales/SP, a partir da implantacdo e implementac&o de politicas
publicas educacionais de 2001 a 2011. Para isso, se analisou as teméticas oferecidas na
formagdo continuada dos docentes que atuam nas salas de recurso, verificando se atendem as
necessi dades que surgem nos processos de ensino e aprendizagem dos professores envolvidos,
bem como a eficécia dessa formagéo propiciada a esses educadores.

Examinou, igualmente, em gue contexto histérico, politico e socia essas politicas e
acoes formativas do CAPE foram efetivadas aos docentes que atuam em salas de recurso de

S8o Paulo, mais especificamente, na Diretoria de Ensino-Regi&o de Jales (DER-Jaes/SP). E
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também responder a0 questionamento: por quais motivos ainda ndo se observam no espaco
pesquisado escolas inclusivas? Nesse contexto, 0 CAPE, enquanto formador, esta presente nas
escolas como se hecessita que esteja?

Vae ressdtar ainda que todos tém direito a educacdo e, por assim ser, cabe,
principalmente aos governantes por meio do cumprimento efetivo da legislagdo, garantir esse
direito. Paraisso, compreende-se que a educagao transcende concepgdes mercadol 6gicas, pois
0 que deve ser levado em consideragao € a otica da emancipacdo humana, da universalizacao
educacional, a busca de se romper, no minimo, com a perpetuacéo nos sistemas educacionais
da dicotomia de incluidos e excluidos, ou sgja, romper com concepcdes conservadoras e
idealizadoras “[...] de perfis especificos de alunos e a selecdo dos eleitos para frequentar as
escolas, produzindo, com isso, identidades e diferencas, insercdo e/ou exclusdo” (ROPOLLI, et
al., 2010, p. 7). Para superar as questdes inerentes a dialética inclusdo/exclusdo, ha que se
garantir qualidade educacional aos alunos, com ou sem deficiéncia, e que essa qualidade sgja
construida do ponto de vista inclusivo, por intermédio da garantia do acesso, da permanéncia
e da aprendizagem significativa para esses individuos.

Uma educagdo com qualidade, comprometida com seus sujeitos aprendizes, pode
receber contribuicdo, conforme discussdes nos ambientes escolares, a partir da formagdo
realizada com os educadores que atuam na consolidagdo desse preceito.

Outro aspecto relevante sob essa temética € o de que o conhecimento, por ser uma
construcdo humana, concretiza-se em contextos: histérico, politico, cultural e social, em
variadas e multiplas dimensdes e, ao se tratar especificamente do saber cientifico, ou sgja, em
gue inexiste causalidade linear entre os multiplos fatores que determinam sua dinamica, o
pesquisador tem o desafio de compreender como se produz determinado fato.

Essa pesquisa, de abordagem qualitativa, realizou um ciclo metodolgico que néo se
fechou. O ciclo foi iniciado com levantamento e revisdo bibliografica, seguido do
levantamento e andlise documental e, na sequéncia, entrou-se no campo. Esses trés
procedimentos de pesquisas conduziram a uma triangulagcdo na andlise dos dados, ou sgja, um
confronto entre 0 que se tem pesqguisado sobre o assunto, a legislacdo que amparao CAPE e 0
gue pensam os docentes formados e o técnico do CAPE.

Alguns documentos analisados foram colocados em anexo, permitindo que sgjam
conhecidos por estudiosos e facilitem a compreensdo da observacdo realizada. O ciclo
metodol6gico efetivado conduziu a necessidade de se conferir junto a alguns envolvidos,
como se da o trabalho do CAPE. O instrumento de coleta dos dados utilizado foi o
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questionario estruturado, com perguntas mistas (abertas e fechadas), tendo na legislacéo
federa e estadual, nos documentos oficiais, nos referenciais tedricos as fontes para a
elaboracdo do questionario. Para ampliar a compreensdo buscaram-se dados por meio virtual,
com trocas de e-mails junto a0 CAPE, para suprir as lacunas que se apresentaram no
transcorrer da pesquisa.

Foi importante a coleta dos dados por meio do questionario, em virtude de os sujeitos
deste estudo, bem como do Centro Formador residirem/atuarem em distancias significativas,
minimizando dispéndios de tempo e financeiros do pesquisador e dos pesquisados e de que o
mesmo “[...] possibilita atingir um nimero grande de pessoas, em uma ampla area geografica,
ja que pode ser enviado pelo correio, por meio digital (e-mail) ou aplicado por telefone”
(ZANELLA, 2009, p. 113), permitindo respostas significativas sobre as concepgdes dos
docentes a respeito das intengdes, das agles e dos desafios que enfrentam em sua pratica
educativa, a partir da formacédo continuada recebida do CAPE, objeto dessa investigagéo.
Outro aspecto considerado relevante foi a agilidade da utilizac&o do questionario para obter
retorno rapido e oferecer liberdade aos pesquisados para responderem nos momentos em que
achassem mais conveniente.

Para as anadlises dos dados coletados junto aos sujeitos pesguisados, buscaram-se
também elementos no érgdo que implanta e executa as politicas de formagdo continuada a
eles, por meio de visitas para questionamentos, conforme o surgimento de lacunas durante o
processo investigatorio e didogos informais com o0s responsaveis pela formacdo
descentralizada na DER-Jal es/SP.

E necessario salientar que a pesquisa cientifica exclui por definicio a intengdo de
exercer qualquer forma de violéncia simbdlica capaz de afetar as respostas, acontece,
entretanto, que nesses assuntos ndo se pode confiar somente na boa vontade, porque todo tipo
de distor¢bes estdo inscritas na propria estrutura da relacdo de pesquisa. Essas distorcoes
devem ser reconhecidas e dominadas; e isso na prépria realizacdo de uma pratica que pode ser
refletida e metddica, sem ser a aplicacdo de um método ou a colocagdo em prética de uma
reflexdo tedrica (BOURDIEU, 1997, apud QUEIROZ-JUNIOR, 2010, p. 25).

A escolha por uma pesquisa de carater exploratorio se justifica pela possibilidade de se
dialogar com os profissionais que vivenciam essas formacoes e verificar a pertinéncia ou néo
do que se esta oferecendo a eles no que tange a serem ou ndo conhecimentos pertinentes e
significativos para sua praxis docente, porém, é necess&rio elucidar que a proximidade

profissional com alguns dos educadores - sujeitos da pesguisa - em aguns casos,
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beneficiaram, mas, em outros casos, foram prgudiciais na busca da coleta de dados e na
andlise.

Quanto a anadlise documental compreende-se sua importancia, na medida em que
permite identificar informagdes dentro de um contexto e, por conseguinte, responder a
determinados questionamentos elencados nos estudos. O uso dessa fonte também apresenta
vantagens em razdo de poder ser consultada por diversas vezes e em diversos momentos.
(LUDKE; ANDRE, 1986). Com relacdo aos procedimentos metodolGgicos, essas autoras
afirmam que para andlise de documentos 0 pesquisador necessita: caracterizar o tipo de
documento o qual pretende utilizar e apontar sua procedéncia, ou sga, se é oficial ou privado,
técnico e pessoal. De acordo com essas ideias, a oficialidade neste trabalho esta na legislacéo
federal e estadual, uma vez que se utilizou das mesmas, somadas aos documentos fornecidos
pelo CAPE e DER-Jales/SP.

No que diz respeito as fontes, 0 uso dos pressupostos tedricos embasaram algumas
concepgoes construidas ao longo do percurso da pesquisa. Subsidiaram o estudo em questéo e
sustentaram a ideia de que algumas concepcdes, tais como, Educacdo Inclusiva, Politicas
Publicas e Formagdo Docente Continuada séo alicerces para que se esclareca e identifique as
préticas e as intencionalidades existentes no 6rgao formador dos docentes que atuam em salas
de recurso no Estado de S&o Paulo, evidenciando a DER-Jales/SP, dentre eles, Bueno (2004,
2008), Carvaho (2006, 1998), Glat (2005), Freitas (2007), Mazzotta (2005), Kassar (2004,
2008), Prieto (2006), Saviani (2009, 2009b).

Nesse contexto, Bueno (2008) contribuiu com este estudo ao se referir a inclusdo
escolar nos dias atuais como 0 tema mais importante e em evidéncia no campo da educacgéo
mundial. Esclarecendo que a concepgdo inclusdo escolar € precursora da expressdo educacéo
inclusiva, porém ambas se equivalem. Nessa vertente, Glat (2005, p. 53) elucida sobre os

principios que delinearam a terminologia de educacéo inclusiva pontuando que:

A expressdo Educacdo Inclusiva tem sua raiz a partir da Declaracdo de Salamanca,
documento resultante da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, promovida pela UNESCO (1994), do qual o Brasil é signatario, e langou
os principios fundamentais da Educacdo Inclusiva.

Nota-se, independente das circunstancias de aprendizagem, que todos os aunos tém
possibilidade de integrar-se ao ensino regular, preferencialmente, sem defasagem entre idade
e série. Contudo, essa redidade para os sistemas educacionais brasileiros € um desafio

relevante.
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Novamente em Bueno (2004), vai se encontrar a assertiva que independente de se ter
possibilidade de integracdo no ensino regular, quando se andisa politicas de inclusdo, as
praticadas ainda hoje contemplam parciaidade de atendimento e os mais prejudicados sdo
aqueles que constituem as camadas populares. Dessa maneira, se, em outros tempos, a
exclusdo ocorria por negagdo a0 acesso escolar ou reprovagao, atuamente, ela ocorre em
virtude das préticas educativas redizadas, uma vez que os alunos adquirem aprendizados

insignificantes, apesar de seus avangos nas etapas e nivel educacionais subsequentes,

[...] mas que nada ou quase nada aprendem, sgjam eles deficientes, excepcionais ou
portadores de necessidades especiais, mas com certeza, membros das populactes
espoliadas pelos processos de pauperizagdo crescente, fruto das politicas
neoconservadoras que se disseminaram por todo o planeta. (BUENO, 2004, p.
9).

Freitas (2007, p. 162), contribuiu com esse estudo a medida que explana sobre as
politicas publicas de formagdo de professores na educagdo inclusiva. Segundo ela, uma
formagdo de professores que visa equiparar as oportunidades e a qualidade nos servicos
oferecidos a todos os alunos precisa “repensar a relacdo entre a formacao dos professores e as
praticas pedagogicas atuais”. Para isso, € preciso compreender 0os contextos em que essas
politicas publicas de formacdo de professores na educacédo inclusiva se inserem e, no caso
especifico do Brasil e do Estado de S&o Paulo, sabe-se que as mesmas foram instituidas mais
para atender aos interesses da elite e 6rgdos internacionais do que, propriamente, as
necessi dades sociais e pessoais dos sujeitos com deficiéncia.

Todavia, mediante as tendéncias atuais da educagao brasileira que normatiza por meio
de seus Orgaos oficiais e discursa a garantia do acesso e da permanéncia dos alunos com
deficiéncia nas salas regulares de ensino, Mazzotta (2011), ao resgatar a histéria dessa
educacdo no campo da especificidade da educacdo especia, bem como das politicas
implementadas para o atendimento aos alunos com deficiéncia, sustenta concepcdes que
remetem a trgjetdria da Educacéo Especia no Brasil e no Estado de S&o Paulo, contribuindo
desse modo naidentificagéo das intencionalidades e agOes referentes a temética desse estudo.

As abordagens de Carvalho (2006) ratificaram os preceitos inseridos nesse traba ho, ao
elucidar que ndo basta abrir as portas das instituicdes escolares ou garantir essa abertura por
meio de legislagdes, é preciso, pois a realidade exige, “[...] que se fuja da homogeneidade, dos
estigmas e preconceitos”. E “[...] essa perspectiva implica em compreender a inclusdo como

um processo permanente e dependente de continua capacitacéo dos educadores, levando-os a
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promover o desenvolvimento pedagdgico e organizacional dentro das escolas regulares”.
(CARVALHO, 2006, p. 88). Nesse sentido, uma proposta de educacdo inclusiva extrapola
questdes pontuais, pois aém de ser para todos, coOmo processo permanente que €, deve ser
ilimitada.

Nesse contexto, Kassar (2011) apresenta alguns elementos a respeito da Educagdo
Especia Brasileira como politica publica, pontuando de modo mais especifico o que tem sido
denominada politica de educagéo especial na perspectiva inclusiva, ou como a propria
pesguisadora nomeia educacdo inclusiva. Discute o papel do governo brasileiro na histéria da
educacdo destinada as pessoas com deficiéncia no Brasil e as relages entre essas politicas
educacionais e 0s acordos internacionais, inferindo a importancia da mobilizacdo da
sociedade nos embates atuais para se formularem politicas que incorporem, de fato, toda a
popul agéo.

Prieto (2006) da vida aos discursos, de modo critico, propalados sobre a educagéo
inclusiva. Faz proposituras de algumas acOes e/ou intervencOes possiveis de serem
desenvolvidas em instituicdes escolares, apresentando a combinacéo entre a diversidade e a
igualdade, e retoma a polémica e complexa discussdo sobre o atendimento educacional
especializado e a escolaregular,

Por fim, dentre esses referenciais estudados mais basilares utilizou-se Saviani (2009a)
paratratar daformacdo docente e das politicas educacionais impostas no Estado de S&o Paulo.
Esse estudioso auxilia na compreensdo das intencionalidades existentes tanto nas legislactes
para a formagdo inicia docente, como na continuada. Faz esclarecimentos a respeito das
intervenges dos financiadores internacionais, tais como o Fundo Monetério Internacional
(FMI) e o Banco Mundia (BM) nas diretrizes politicas da educacéo e, consequentemente, na
formagédo docente.

A organizacéo dos capitulos deu-se a partir dos estudos tedricos. Dessa maneira, no
primeiro capitulo, abordaram-se as politicas publicas para a formagdo de professores no
Estado de S&o Paulo, com andlises de conceitos, intencionaidades e praticas intituidas
envolvendo a formacgdo continuada que se oferece em ambito estadual. Fez-se ausdo a
politica federal do governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), como grande marco nas
novas diretrizes educacionais do Brasil, bem como a educacdo reprodutivista do governo
Mério Covas, no Estado de S&o Paulo, até o ano de 2011.

No segundo capitulo, as andlises estiveram voltadas a0 CAPE, em suas agles para

formacdo de professores da educacéo inclusiva (convénios, propostas, cursos realizados de
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2001 a 2011) buscando compreender os aspectos pedagdgicos implantados e executados por
ele, desde a sua criacdo até os dias atuais, por intermédio de sua atuagdo. Isso se fez
necessario, tendo em vista ser o CAPE instituido legalmente pela SEE/SP como responsavel
pela formagao docente continuada aos professores que atuam com inclusdo escolar no sistema
publico estadual de S&o Paulo.

Finalizando, no terceiro capitulo, por meio de questionério aplicado aos professores
gue atuam nas salas de recurso das escolas vinculadas a DER-Jales-SP buscou-se coletar
dados para analises de como essa formagdo tem se processado no Estado de Séo Paulo, bem
como o trabalho do educador que atua junto aos alunos com deficiéncia e os efeitos que sua
atuacdo gera na aprendizagem desses aunos. Juntamente com essa andlise por intermédio de
guestionamentos, via-e-mail ao CAPE sobre o trabalho que tem desenvolvido em termos de
formagdo docente continuada (centralizada e descentralizada) nos seus dez anos de existéncia,
confrontando os pontos de vista dos formados e de seu formador e os resultados a partir
dessas concepgdes e “olhares™.

Nas Consideragdes Finais, procurou-se responder aos gquestionamentos que surgiram
no transcorrer do estudo, a partir dos confrontos entre as concepcgdes dos implantadores e
implementadores das politicas de formagdo (CAPE), sga elainicial ou continuada com a dos
professores, alicercados nos referenciais tedricos estudados com vistas a recuperagdo - se é
que j& houve em nossas politicas publicas - do espaco escolar basico articulado com a
academia com o intuito de superacéo dos desafios que se apresentam para a consolidacéo da
escolainclusiva hoje, ou sga, as condicdes de trabalho, perpassando por um plano de carreira,

einserido nele aformag&o continuada de professores.
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1 POI:iTICAS PUBLICAS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES NO ESTADO
DE SAO PAULO

E preciso acabar com a duplicidade pela qual, ao
mesmo tempo em que se proclamam aos quatro ventos
as virtudes da educacdo, exaltando sua importancia
decisiva num tipo de sociedade como esta em que
vivemos,  classificada como  “sociedade  do
conhecimento”, as politicas predominantes se pautam
pela busca da redugcdo de custos, cortando
investimentos. Faz-se necessario ajustar as decisdes
politicas ao discurso imperante.

Demerval Saviani

Em tempos neoliberais, em que se constatam diversas agOes implantadas nas escolas
do Brasil e do Estado de S&o Paulo, mais para atender as necessidades de indicadores frente a
comunidade internacional, principalmente dos investidores, do que se garantir o éxito do
processo ensino e aprendizagem, € necess&io estudar com mais énfase as politicas
implantadas e implementadas pelos governos para que se possam compreender 0s rumos que
essas normatizacdes podem tomar e, a0 mesmo tempo, fazer da escola publica um local néo
somente para responder aos nUmeros, mas torné-1a, por meio de movimentos sociais, um lugar
onde se concretizem politicas educacionais, de fato publicas, capazes de pela luta de seus
educadores/trabal hadores melhorarem as condi¢des de aprendizagem. Assim, ao se depararem
com politicas educacionais voltadas ao mercado, os docentes e a sociedade tém o direito de,
no minimo, questionar essa ideia e desse modo, lutar por melhores condicdes de
escolarizacdo, a comegar pela receptividade dos alunos considerados de inclusdo ou n&o.

Nesse cenario, de contradi¢es, em que a temética politicas publicas para a formacéo
de professores € inerente ao processo, acredita-se ser emergente compreender as politicas
publicas educacionais do Estado de S&o Paulo, por ser a instancia administrativa pesquisada,
como também as politicas nacionais, umavez gque existe interdependéncia entre as mesmeas.

As politicas educacionais em curso no Estado de S&o Paulo desde o final do século
XX sdo parte de um contexto mais abrangente implantado no Brasil ha algumas décadas
colocam a formacgéo dos professores, como se elucidou acima, em conformidade com as
diretrizes econdmicas impostas pelas agéncias financiadoras, entenda-se: FMI, BM, UNESCO
e outros. Todavia, nos discursos governamentais e, na maioria das midias de comunicacéo de
massa, profere-se que € preciso garantir a todos a aquisicdo de competéncias e habilidades,

inclusive e, principalmente, aos docentes quando se trata das questfes formativas, para que
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possam promover a aprendizagem de seus alunos. De acordo com Sanfelice, Minto e
Lombardi (2009, p. 50),

[...] usando o velho discurso da educagdo como panaceia para todos os males
sociais, agora sob a roupagem de que a educacdo deve cumprir o papel de preparar
para as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos desafios sociais,
culturais, profissionais do mundo contemporaneo.

O Estado de Séo Paulo explicita suas bases de vincul agcéo ideol 6gica sob a perspectiva
societéria neoliberal e responsabiliza os educadores como os grandes culpados pelo sucesso
ou fracasso dessa empreitada. Assim, mediante essas consideragdes, vistas como introdutorias
e mais abrangentes, precisam-se fazer algumas ponderacdes mais especificas, no caso, sobre
as que remetem diretamente as politicas de formag&o. Para isso é importante investigar quais

0s cendrios, sob a 6tica das politicas publicas, estdo sendo montados para a formagdo docente.

1.1 Alguns Cenarios das Paliticas Publicas de For macéo Docente

A Declaracdo Mundial Educacdo Para Todos (UNESCO, 1990), assinada e inserida
pelo Brasil, no fina do Século XX, trouxe como palavra de ordem em todos os campos
sociais e institucionais a Educacdo. Desse periodo aos dias atuais, a educacéo tem sido
defendida como o diferencia para que se ocorra uma revolucdo transformadora dos
individuos em cidadaos.

Entretanto, essa ndo é uma tarefa facil, a histéria educaciona demonstra isso.
Alicercar parametros para uma educacdo de qualidade atodos em que as institui¢des escolares
com suas identidades e peculiaridades, com suas vivéncias e culturas sgjam capazes de
promover em seus alunos a apreensdo de conhecimentos construidos pela humanidade nos
diversos campos da ciéncia, cultura e tecnologia exigem compromisso, vontade e agoes do
governo, dafamilia e da sociedade.

Os docentes, parte integrante desses segmentos, séo fundamentais na construcdo dessa
gualidade educativa, pois eles “[...] com seus saberes, seus valores e suas competéncias nessa
complexa tarefa” (PIMENTA, 2009, p.7), sdo responsaveis pela mudanga cognitiva e,
principalmente, pela mudanga humana dos sujeitos.

Para isso, esses profissionais ndo podem ser formados conforme as diretrizes
fundamentadoras da racionalidade técnica, manifestada em processos de divisdo técnica e

socia do trabaho, traduzindo modelos e normas culturais reprodutoras de valores e préticas
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sociais como meros executores de decisfes tomadas em gabinetes, pois nesse sentido, a “[...]
racionalidade técnica constréi positividades a custa do apagamento dos posicionamentos
subjetivos” (DINIZ, 2011. p.1). O professor deve deixar de ser visto como um técnico
aplicador de inovagOes prescritas por especialistas exteriores a escola.

A especificidade da profissdo docente esta na relagdo entre 0 ensino e a aprendizagem
e esta encerra dimensdes amplas, dentre elas, a cultural, a politica, a socia e a histérica,
ultrapassando o teor econdmico o0 qual tem erigido as politicas educacionais das Ultimas
décadas. Assim, a0 se idedizar a educacdo como instrumento capaz de promover a
emancipacao das pessoas por meio da tomada de consciéncia das intencionalidades implicitas
e dos mecanismos que engendram todas as agdes politicas educacionais, concebe-se a
emergéncia de se formar profissionais pararealizar tal feito.

E necessario que formagdo esteja sob uma perspectiva que valorize a capacidade
desse educador de decidir e confrontar com sua praxis cotidiana, tendo em vista que “as
transformacgdes das préticas docentes sO se ef etivam na medida em que o professor amplia sua
consciéncia sobre a propria prética, a de sala de aula e a da escola como um todo” [...] e que
rompa com “reformas gestadas nas instituicGes, pois sem tomar os professores como
parceiros/autores, elas ndo se concretizam” (PIMENTA, 2009, p.7).

Pesguisadora da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), em estudos sobre
formagdo docente no Brasil e em busca de cenarios formativos de professores, identificou a
existéncia - a partir de andlises realizadas das propostas pedagogicas de varios cursos
brasileiros em formag&o docente e de depoimentos tanto de professores quanto gestores - trés
cen&rios de formagdo em ambito nacional: 0 de estagnacdo, o de transicdo e o de ruptura
(VALLE et a., 2005).

1.1.1 Profissional Docente Formado em Cenario de Estagnacao

No cenario de estagnacdo, verifica-se a perpetuacdo de préticas formadoras sob a 6tica
de, aproximadamente, trés décadas atras. Préticas com modificagBes insuficientes para a
formagdo de profissionais que atuam na realidade de hoje. Em sua maioria, sd0 cursos de
ensino médio, legalizados pela LDB n. 9394/96, em seu artigo 62, quando da margem a
inexisténcia de formacdo no ensino superior para atuagcdo docente nas séries/anos iniciais do
ensino fundamental e da educacdo infantil, com isso, permitindo que em trés ou quatro anos
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de duragdo de um curso, os alunos possam formar-se. E nesse cendrio que alguns dos
professores buscam esses cursos aligeirados por falta de opcéo (BRASIL, 1996).

A formagdo continuada ocorre sem objetivos claros por parte dos responsavels, as
vezes, adicercada em cursos rgpidos e esporadicos, sem finalidade definida e plangamento
prévio para um numero reduzido de profissionais por escola. Os docentes formados nesse
cenario apresentam atitudes de desanimo, principalmente, pelo desprestigio socia da
profissdo, pelafalta de condigdes de trabalho e de recursos materiais. O conhecimento € “sem
raizes” e se apresenta como pronto, acabado, inquestionavel.

A precariedade na formagdo desses docentes gera baixas expectativas em relagdo aos
seus aunos e usam as salas de aula como Unico espago de ensino e aprendizagem, ou Sgja,
ambientes de ensino como: bibliotecas, laboratérios, salas de informatica ou de multimidia

s80 desconsiderados por suas inexisténcias. Assim,

[...] a formacdo continuada dos professores é descuidada, pelas secretarias de
educacdo ou € desenvolvida sob a forma de “treinamentos” eventuais, que ocorrem
sem um plangjamento prévio, desvinculada da politica educacional e do projeto
politico das escolas. Na maior parte das vezes, tais “treinamentos” tém a
participacdo de um professor de cada escola, ou apenas de um grupo de professores
(VALLE, et a, 2005, p. 174).

Apesar dos avancos no campo das politicas publicas de educagdo, lamentavel mente,
ainda se observa um cenario desalentador e isso demonstra 0 descaso de alguns governos para
com os responsaveis pela formacéo de seus contingentes de futuros trabal hadores, conforme a
legislacdo preceitua, dentre elas a propria LDB n. 9394/96, quando institui como uma das
finalidades da educacdo nacional “[...] a qualificagcdo para o trabalho” (BRASIL, 1996). Com
ISS0, Ndo se quer dizer que se concorda com essas finalidades, mas apresentar 0 contrassenso
existente entre 0 que estd instituido, os discursos proferidos em nome da qualidade
educacional e o que se concretiza nas mais distantes realidades e diferentes regides deste pais.

Tem-se constatado na Regido de Jales/SP essa realidade de estagnagdo, contudo ela
manifesta-se mais pelo desprestigio socia e econdémico da profissdo do que pelas condigdes
estruturais e formativas dos docentes. Todos 0s professores que atuam em educacéo especial
na DER-Jales/SP tém ensino superior, além do mais, as condi¢cdes fisicas e 0s recursos
didético-pedagdgicos propiciam condi¢es para eles ministrarem suas aulas, porém, pelo
descrédito e precarizagdo de seu trabaho, gerados nas Ultimas décadas, por meio de politicas
racionalizadas, descontinuas e inconsistentes, esses educadores tém deixado de lado seus

ideais e, consequentemente, suas préticas.
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1.1.2 Profissional Docente Formado em Cenério de Transicéo

Nesse cenario, 0os docentes, comecam a utilizar algumas ideias advindas de suas
formagdes. Os anos passados na universidade comegcam a incidir como preparacdo para sua
iniciagdo profissional. E, a partir disso, eles comegam a reconhecer que a profisséo docente
tem suas especificidades e o foco precisa estar naquilo que a constitui, ou sgja, qualifica-los
por meio, inicialmente, de uma boa formacao tedrica articulada com uma boa pratica.

Nessa perspectiva de formagdo, os docentes entram em contato com teorias atuais,
aproximam-se de suas realidades sociais e, enquanto profissionais em formagado, perpassam
das teorias as praticas desenvolvidas em seu cotidiano escolar. Os professores no cenario de
formagdo em transicdo comegam a compreender gue a interdependéncia entre teoria e prética
€ condicao indispensavel paraa construcéo de seus saberes docentes.

A préxis pedagogica é uma agdo politica, pois ela se faz pela atividade humana de
transformac&o da natureza e da sociedade. Consolida-se como atitude humana ao se deparar
com 0 mundo, a sociedade e o proprio homem e, desse modo, em relagéo ao cenario anterior,
esse cenario tem significativos avancos, pois discussdes séo incrementadas com aintencdo de
Se aumentarem cursos superiores com vistas a formar de modo mais consistente esse
profissional, embora a legislacdo® ainda permita formagdo em nivel médio para profissionais
que atuam em séries/anos iniciais. Dessa maneira, nesse cenério de transi¢do, ha

[...] uma ebulicdo de ideias que estdo sendo colocadas em pratica. Algumas tém a
ver diretamente com modificagdes na formagdo de professores. Outras pretendem
provocar mudangas nesse processo, como decorréncia de uma nova postura dos
gestores educacionais (VALLE, et a., 2005, p. 174).

Outra particularidade marcante desse cen&rio € que, por ser de transicdo, apresenta
algumas caracteristicas do cendrio de estagnacao e outras do cenario de ruptura, 0 proximo a
ser analisado. Nele ocorrem situacdes inovadoras, como também outras repetitivas. (VALLE,
et a., 2005). Por exemplo, € possivel verificar que existe preocupacdo com a integralidade

entre as esferas administrativas do sistema educaciona (Unido, estados e municipios) em

! Lei n. 9394/1996, de 20 de dezembro de 1996. Art. 62. A formac&o de docentes para atuar na educacao basica
far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e institutos superiores
de educacdo, admitida, como formag&o minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
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algumas ingtituicbes de ensino; constatam-se projetos politicos pedagdgicos aicercados na
articulacéo entre ateoria e aprética e o contrario tambéem.

Contudo, devido a existéncia, em alguns casos, de umaformagdo ainda precaria, muito
dos recursos e dos momentos de reflexdo disponiveis sdo subutilizados por esses
profissionais. “Recursos materiais variados e modernos estdo presentes nas escolas, criando
espagos de ensino e aprendizagem fora da sala de aula convencional, embora mal utilizados,
devido a formacdo ainda precéaria dos professores e dos gestores escolares” (VALLE, et al.,
2005, p.175).

E nesse cendrio também que as primeiras aproximagdes dos docentes em formagio
continuada com os ambientes universitérios comegam a ocorrer. Todavia, por ndo existir uma
politica definida quanto a atualizacdo desses profissionais que o0s atendam em suas

necessi dades e especificidades acabam por limitar essa formacao.

1.1.3 Profissional Docente For mado em Cenério de Ruptura

O ultimo cenario de formagdo docente contrapde-se as posturas citadas anteriormente
e apresenta rupturas com tendéncias tradicionais na formagao de professores. Nele se aimeja
algo novo. Esse panorama reencaminha a formagdo docente e exige mais qualidade na
preparacdo, aperfeicoamento e atualizagdo dos professores, de modo que eles redescubram o

significado e as fungdes especificas do magistério. No cenario de ruptura,

A formagdo continuada do professor passa a fazer parte das politicas publicas de
educacdo, ndo mais preocupada unicamente em sanar deficiéncias em sua formagcao,
mas para atualiz&lo com novas conquistas cientificas e tecnolégicas. Essa
atualizacdo continua, realizada como rotina de trabalho, serd compartilhada por
todos os professores, por meio da realizagdo de diferentes recursos, entre eles, os de
ensino adistancia. (VALLE, et al, 2005, p. 176).

Ainda, referindo-se a esse cendrio, verificam-se alguns segmentos formadores, tais
como: associagdes, sindicatos, instituigdes extrapolando o ambiente escolar. Nesse cenario,
politicamente falando, existe um clima para se realizar parcerias, com financiamentos de
recursos publicos e privados, envolve investimentos em formacéo a distancia com uso de
tecnologias de ponta. (VALLE, et a., 2005).

O cenario de ruptura, segundo a Valle (et a., 2005), em suas pesquisas, revela que
existem experiéncias em relacdo a pratica do ensino e nos estagios curriculares, pois eles se

apresentam como momentos de pesquisa coletiva e os componentes curriculares séo
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desenvolvidos por meio de atividades de pesquisa, extensdo e relacionados entre si, cujo
curriculo esta em processo; toda a formagdo dos profissionais envolvidos é realizada em
tempos remunerados de estudos e pesquisas, constantes em seus planos de carreira; se
caracteriza por apresentar situacbes novas ou reinventadas, tem o0s recursos publicos
permanentemente avaliados pela sociedade; integra-se com as diferentes esferas
administrativas; tem salarios condignos, dentre outros. A maior diferenca desse cen&rio em
relacdo aos anteriores € que nele tanto “[...] a formacdo inicial quanto a continuada séo
realizadas por meio de cursos de licenciatura plena, sintonizados com a realidade naciona e
com o mundo em permanentes mudancas”. (VALLE, et al., 2005, p. 177).

Ao se analisarem esses cendrios, observam-se avangos, ndo se pode negar, porém, que
ndo bastam em si mesmos. A questdo da formacdo docente, sgja ela inicial ou continuada,
extrapola investimentos apenas em metodologias e recursos. Uma pedagogia de formacéo
docente imp&e empenhos de resgate de ideias oriundas do movimento de educadores?, ou seja,
por meio das experiéncias desses professores, alicercadas em suas teorias e préticas, a partir
de um curriculo comum nacional, tragcarem seus passos de formagdo. Conforme Freitas (2004,
p. 90), as formacbes docentes balizadas atualmente nesse pais tém sua origem nas reformas
realizadas com o objetivo de “adequar o sistema educaciona ao processo de reestruturacéo
produtiva e aos novos rumos do Estado”. Nesse sentido, a ANFOPE, juntamente com outras
associagoes e sindicatos tém denunciado e questionado as concepcdes e intencionalidades

impingidas aos docentes por meio de suas formagdes ha algumas décadas. Assim,

[...] as concepcdes que orientam as mudancas oriundas da reforma educativa vém
sendo questionadas pelo movimento dos educadores desde o final da década de
1970, quando o processo de democratizacdo da sociedade passa a colocar novas
exigéncias para a melhoria da escola basica e para a formacdo de professores.
(FREITAS, 2004, p. 90).

Para isso, é preciso se repensar a organizagdo de todo o sistema educacional,
envolvendo os curriculos instituidos, as diretrizes para a formagdo docente, a conscientizacdo
dos profissionais da educacdo engquanto responsaveis pelas mudancas sociais. De tal modo, 0
cenario formativo, acredita-se, deve ser essencialmente de transformacéo. Capaz de fazer a
prética dos formados como ponto de comego e chegada, permitindo a eles condic¢bes para
reinventarem seus saberes pedagdgicos a partir de suas experiéncias e refletirem sobre ela,

pois quando os docentes pensam suas prédticas e suas implicagdes, dentre elas, a

? Representado pela ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacéo). Luta pela
formacado e profissionalizacdo do Magistério.
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interdependéncia entre formagdo, condigdes de trabaho, salério, jornada, gestdo, curriculo,
desenvolvimento profissional e pessoal e o papel socia da docéncia compreendem serem
sujeitos emancipados e autores da préatica socia (PIMENTA, 2009).

1.2 Formacdo docente como elemento de construcdo de préticas educativas

transformador as

De acordo com Pimenta (2009, p. 18), “a profissdo de professor, como as demais,
emerge em determinado contexto e momento histérico, como resposta as necessidades que
estdo postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade”. Nesse sentido, o que se
observa, nas Ultimas décadas, € que a profissdo docente tem se constituido de modo
aligeirado, fragilizado e precarizado, isso ocorre em virtude da legisacdo instituida
atualmente, compreenda-se politicas educacionais, instituidas para tal. Essa assertiva parece
superada, tendo em vista que muitos pesquisadores ja a fizeram por meio de seus estudos e
denuncias, entretanto, o profissional da educacéo o qual vivencia a realidade que se apresenta
hoje, e pode viver o periodo, principalmente, entre o final de 1970 e inicio dos anos 80, sabe
gue as criticas postas sdo provenientes das opressdes as quais essa profissdo sofre em razéo
das concepgdes hegemodnicas mundiais - entenda-se dos financiadores internacionais -
impostas a partir das reformas realizadas nos anos finais da década de 80 e inicio da de 90 ao
Brasil e aos paises da América Latina as quais se mantém nos dias atuais.

Em certa medida, conforme apontam alguns autores, dentre eles, Saviani (2009a), o
ambiente neoliberal® tem contribuido desfavoravelmente para a formagdo docente que
propicia ao educador decidir e confrontar com sua praxis cotidiana. Da mesma forma, tem
aprofundado o processo de precarizagéo desse trabal ho.

Segundo Paschoalino (2008, p.1-2), “A profissdo do professor tem sofrido, ao longo
dos tempos, mudancas que interferem drasticamente no seu papel, deixando entreabertas
lacunas entre o ideal e a realidade do trabalho docente”. Afirma ainda que “[...] essa dimensao
do trabalho enquanto atividade humana nos evoca a condicdo da complexidade das acbes
humanas carregadas de significados construidos e ressignificados ao longo de suas vidas em

constantes interlocugdes com os outros” (2008 p.1-2).

% O que apresenta o vetor: reducdo de custos, conforme o principio méximo de resultados com o minimo de
dispéndio (investimento). Em relacéo a formacéo de professoresisso é traduzido pelo objetivo de formar um
professor técnico e ndo um professor culto.
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Conforme legislacdo vigente e a partir das transformages ocorridas no mundo e no
Brasil no fina do século XX, as escolas sob a égide da modernidade tiveram suas diretrizes
impingidas a atenderem ao capital e, por conseguinte, a producéo capitalista. Assm, a
dualidade da educacéo mantém-se, uma para formar trabalhadores e outra para formar a elite
dominante (SAVIANI, 2009b).

Nesse sentido, historicamente, o educador esta no “olho do furacdo”, pois é o
responsavel direto pelo ensino, aguele que convive com conflitos gerados pelas disputas de
poder, pois é pelo modo como realiza seu trabalho e suas concepcdes que formara sujeitos
pensantes ou executores de uma ideologia que domina, ou sga hnesses tempos
contemporaneos, ado capital.

O efetivo trabalho docente tem grande importancia e seu trabalhador, ao redizar suas
atribuicdes, tem que ter consciéncia de como esta organizada a sociedade capitalista e também
compreender suas contradigdes, no intuito de, junto aos seus alunos, promover a emanci pagao
de sua condicdo, na maioria das vezes, de explorado. Para que isso sgja possivel entende-se
que é necessario que esse profissional tenha uma boa formacdo. Freitas (2004, p. 90)

explicita

A luta pela definicgo de uma politica nacional global de formagéo dos profissionais
da educagdo, visando a sua profissionalizagdo e valorizagdo, € condicéo
indispensavel para a definicdo de politicas educacionais que buscam construir, de
forma prioritaria, novas relacGes no campo da escola, da formagéo e da educagao.
Essa politica global deve contemplar, em condi¢Ges de igualdade, a solida formacao
inicial no campo da educacdo, condicBes de trabalho, salério e carreira digna e a
formagdo continuada como um direito dos professores e obrigacdo do Estado e das
institui cdes contratantes.

Foi no final dos anos 70 e comego da década de 1980 que a préatica educativa ganhou
mais atencd0. E também nessa época que a concepcdo de formagdio docente ganha uma
vertente de empresa. Sob a égide da Lei de Diretrizes e Bases n. 5692/71 vivia-se no Brasil o
tecnicismo e somente ao final dos anos 1980 comegaram as rupturas, culminadas na década de
1990, quando o Brasil apresenta sinais de redemocratizacdo. De acordo com Freitas (2004),
houve uma contradicdo nesse processo, pois as discussdes que ocorriam na década de 1980,
advindas como reacdes aos efeitos promovidos pelo pensamento tecnicista dos anos 60 e 70,
foram substituidas pela proeminéncia demasiada do que ocorre na salade aula, prejudicando a
escola como um todo. Nesse novo contexto, o foco vai para os contelidos, as habilidades e
competéncias, suprimindo dimensdes val orosas da década anterior. Fragmenta-se 0 processo e

centralizando todo trabal ho educativo nafigura do professor.
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Frigotto (1996) pontua que, naquele momento, as concepcdes politicas educativas
emergem especificamente da instrucéo (saber fazer) e do contetdo (aprender a aprender), em
detrimento a discussdes mais abrangentes, tais como, os fins da educacéo, impondo dessa
maneira, a educacao e a escola aldgica restritiva da producéo e da laboralidade aos processos
de formagdo em uma perspectiva produtivista unidimensional, ou seja, ado capital.

Observa-se que a questdo da formagdo docente, sga ela inicial ou continuada, tem
contribuido para que os educadores atendam a concepcéo neoliberal de competéncia e essa
pratica “tem levado a centrar os processos de formacdo no desenvolvimento de competéncias
comportamentais”. (FREITAS, 2004, p. 93). Isso é preocupante, uma vez que pode gerar
alienacdo da categoria profissional e, analogamente, dos discentes.

No Estado de S&o Paulo, particularmente, a temética de formagcdo docente tem se
apresentado como prioridade para estudiosos, pesquisadores, organizacdes do terceiro setor,
bem como em todos os Ultimos planos de governo. Contudo, ndo se consegue romper com
algumas decisfes e assinaturas em gabinetes de uma histéria construida com muitas lutas e
sacrificios por parte de uma categoria em funcéo do descaso e do descompromisso de seus
governantes com as politicas educacionais. S0 movimentos contraditorios de
profissionalizagdo. De um lado, a regularizagdo e flexibilizagdo do trabalho docente,
deslocados da qualificacdo profissional para a qualificacéo do individuo, do outro, a busca da
profissionalizagcdo docente.

A logica das competéncias individuais passa a conformar as subjetividades, via
formacdo de professores, e a educacdo das novas geracdes, de modo a inseri-las
desde a mais tenra idade na | 6gica da competitividade, da adaptacéo individual aos
processos sociais e ao desenvolvimento de suas competéncias para a
empregabilidade ou laboralidade (FREITAS, 2004, p. 101).

As diretrizes educacionais do Estado de Sdo Paulo, no recorte de tempo pesquisado
(2001-2011), foram aprovadas e executadas de modo concomitante as da Unido, desse modo,
sob a égide politico-ideoldgica comprometida com solugdes neoliberais, em detrimento ao
publico e as questbes sociais, conforme as elucidacfes dos estudiosos basilares dessa
investigacdo. Tal fato pode ser justificado em face aos mandatos governamentais. estadual e
federal estarem sob a mesma ideologia politica, podendo e contando com apoio e incentivo
das agéncias internacionais de financiamento, instigadoras a formulacdo de politicas publicas

e reformas, ja eucidadas anteriormente.
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O Estado de S&o Paulo normatizou, implantou e articulou politicas educacionais no
modelo de regulacdo que atendesse as demandas da globalizacdo, sob a perspectiva de
enfrentamento a uma crise de eficiéncia, eficacia e produtividade, segundo seus executores.
Isso se verifica quando define programas formativos voltados para o referencial de
indicadores e metas a se conquistarem. Também, quando se utiliza de teorias administrativas
vinculadas a plangamentos estratégicos e valorizagdo profissional por meio de provas de
meérito e bonus.

Na contraméo dessas diretrizes, é fato que a Educacéo € um importante instrumento de
transformag&o da sociedade e tem como finalidade tornar os sujeitos humanos. Entende-se
que “[...] humano significa tornar-se capaz de usufruir 0 que a civilizagdo construiu e
apresentar solugdes aos problemas que essa mesma civilizagdo gerou” (PIMENTA, 2004a, p.
83), é fato também que o docente é parte inerente desse processo, e dessa maneira, para que
essa transformagdo acontega S0 Necessarios mecanismos e estruturas que garantam as
condigdes ideais para que o trabalho docente ocorra.

A Secretaria de Educacéo de Sdo Paulo (2011) vem, segundo ela, se empenhando em
definir programas que tém como referencia e meta concretizar a qualidade da educacéo
publica estadual, de modo que seus aunos tenham formagdo e informacfes que os
qualifiquem para avida, a sociedade, afamilia e o trabalho.

Na pratica, nas duas Ultimas décadas, vem sendo esse o discurso, mas, entdo, por que 0s
resultados ndo se apresentam de modo significativo? Por que esses alunos saem - de acordo
com dados de avaliacfes internas e externas, dentre elas, Sistema de Avaliacéo de Resultados
do Estado de S&o Paulo - SARESP, Prova Brasil e o Programa Internacional de Avaliacéo de
Estudante — PISA - com indicadores de aprendizagem tdo pifios? Ndo se pode negar que uma
educacdo esta sendo executada no Estado de S&o Paulo, entretanto, para quais interesses ela
esta sendo proposta? Qual o papel do docente na execucdo desses diversos programas e
projetos impostos pela pasta governamental? Como esta sua formagdo? Qual o
reconhecimento da importancia decisiva daformagdo docente na construcgao e reconstrucdo do
conhecimento como foco da aprendizagem dos individuos para tornélos cidadéos?

Frente a tantos questionamentos e desafios, € fundamental apresentar a trgjetéria
contemporanea (duas décadas) das politicas publicas educacionais do Estado de Sdo Paulo no
que refere a formagao docente, mais especificamente, a continuada aos profissionais que tém

produzido/reproduzido essas politicas.
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E importante considerar ainda que formag&o docente no Estado de S&o Paulo, nos dias
atuais, esta diretamente vinculada e articulada com as politicas publicas implantadas e
implementadas no final do Século XX no Brasil e, principalmente, a partir das disposi¢coes
expressas na Congtituicdo Federal (1988), Constituicdo do Estado de Séo Paulo (1989),
juntamente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Naciona n. 9394 (LDB/1996), em
seu artigo 62 e seus paragrafos’. Contudo, na histéria da Educacio Brasileira e do Estado de
S80 Paulo constatar-se-a que a mesma esta condicionada as “politicas educacionais de cada
governo e de cada gestdo politica” (APASE; APEOESP; CPP, 2009, p. 3).

Na atual LDB - 9394/96, a formagdo docente é garantida de tal maneira que o
profissional da educacéo areceba de modo adequado em seus diferentes niveis e modalidades.
Para isso, os fundamentos dessa formagdo estdo alicercados na associacdo entre teoria e
prética, mediante a capacitacdo em servico e 0 aproveitamento da formacéo e experiéncias
anteriores em institui¢cdes de ensino e outras atividades.

O artigo 61 da Lei de Diretrizes e Bases n. 9394/96, alterado pela Lel n° 12.014 de
08/06/2009, manteve em seus fundamentos a formacdo dos profissionais de educacéo escolar
basica. Por meio dele, pode-se identificar quem séo esses profissionais, ou sgja,

| - professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacéo
infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il - trabalhadores em educacéo portadores de diploma de pedagogia, com habilitacao
em administracdo, plang/amento, supervisdo, inspecdo e orientagdo educacional,
bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas &reas;

I11 - trabalhadores em educagéo, portadores de diploma de curso técnico ou superior
em area pedagogica ou afim.

No entanto, foi em seu parégrafo Unico que se explicitou os objetivos norteadores da
formacao dos profissionais em Educacéo, que € o atendimento adequado

[...] as especificidades do exercicio da profissdo docente bem como o alcance dos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagdo basica. Para isso, a
formacdo dos profissionais da Educacéo devera estar fundamentada na:

4 Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e ingtitutos superiores de educagéo, admitida, como formacdo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (Regulamento)

8 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracgo, deverdo promover a
formagdo inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério.

§ 20 A formagdo continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e
tecnol ogias de educacéo a distancia.

§ 3° A formag&o inicia de profissionais de magistério dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente
fazendo uso de recursos e tecnol ogias de educagéo a distancia.
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a) a presenca de sdlida formagdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabal ho;

b) associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico.

¢) no “aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicdes de
ensino e em outras atividades”.

A exigéncia de uma “solida formacdo basica” aos docentes, a valorizacdo das
“experiéncias anteriores” dos professores nas suas diversas atividades e as possibilidades de
“capacitacdo em servico”, agregadas ao aspecto da “associacao entre teorias e praticas”, sem
divida, é inerente a formagdo dos profissionais, em especial, aos da Educacdo, pois sdo
aspectos indissociaveis. Todavia, a sucessdo de governos do Estado de Sdo Paulo constante

no periodo desse estudo ndo tem investido na direcdo de politicas que contemplem

[...] a construcdo de um projeto de educacdo coeso, construido a partir da analise
coletiva da realidade das escolas publicas, priorizando principios e procedimentos
gue promovam o aperfeicoamento dos processos de gestdo democrética, de trabalho
didético-pedagégico e de avaiacdo nas unidades escolares. (SARNO;
CANCELLIERO, 2009, p.12)

Nesse contexto, considera-se relevante definir a compreensdo de politica e politicas
publicas educacionais. Conforme Giron, (2008, p. 18), estudiosa da tematica, “a politica nasce
guando os homens comegam a Se organizar em sociedade, fazendo escolhas para viabilizar a
convivéncia em grupo”. Contudo, o termo politica advém, de acordo com 0s registros
histéricos, do filosofo grego Aristételes em sua assertiva de que o0 homem é um ser politico.
Assim, em suas relagdes interpessoais (sociais), 0 homem constréi seus conceitos, paradigmas
e posicionamentos ideol6gicos. Entendendo-se, nesse contexto, como as ideias e ideais que
concebe de homem, mundo e sociedade (GIRON, 2008). Nessa consonancia, verifica-se que
as politicas sdo construidas pelas demandas sociais e ndo sdo frutos do acaso, ao contrario,
possuem intencionalidades. Na concepcdo weberiana (2000), estdo revestidas de intuitos
racionais, orientadas para uma determinada finalidade.

Para Saviani (20093, p. 29),

O termo politica é utilizado, em geral, para designar acdes relacionadas ao Estado e
aos direitos e deveres dos cidaddos. no campo da definicdo de leis, regras, normas e
orientacfes; no campo de sua execucdo; no campo da fiscalizacdo e do controle do
seu cumprimento, incluindo a determinagéo de sangdes quando de seu desrespeito.
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Acrescente-se a esse termo outros, tais como: “governo, administracdo publica,
poderes de Estado. Ora apresentada como arte, ora como ciéncia ou técnica. A politica remete
para o verbo dirigir, ndo raro visto como sinbnimo de governar, que implica intervencéo,
tomada de decisdo” (SAVIANI, 2009a, p. 29). Dessa maneira, quando se idealiza politicas

publicas, tem-se como ideia

[...] as estruturas de poder e de dominagcdo presentes no tecido social; das quais
derivam as politicas. As politicas publicas foram e sdo implementadas, reformuladas
ou desativadas de acordo com as diferentes formas, funcfes e opgdes ideolbgicas
assumidas pelos dirigentes do Estado, nos diferentes tempos historicos (GIRON,
2008, p. 18).

Com relagéo a concepcdo de politicas publicas educacionais ndo é diferente. Nesse
estudo, sd@o compreendidas como parte das politicas sociais, refutando-se, dessa maneira,
quaisquer concepcdes deliberadas e prescritas por instituicoes financeiras. (SILVA, 2002).
Dependendo a quem essas politicas educacionais estiverem “servindo”, elas podem, em suas
intencionalidades, serem transparentes ou disfarcadas, sgja por discursos inovadores ou
retrogrados. Quando se sabe a quem essas politicas educacionais estdo “servindo”,
compreende-se 0 seu aspecto maisimportante: 0 seu poder.

As politicas educacionais do Estado de S&o Paulo, segundo seus implementadores
estdo a servico do povo. Do lado do povo se compreende que elas estéo a servigo do capital.
Assim, no atual contexto da sociedade, mediante as graves questdes no campo educacional
nado solucionadas, tais como, a qualidade do ensino, quando alguns segmentos e governo
indicam como responsaveis os docentes e sua formagdo deficitaria, pergunta-se: quem séo 0s
responsaveis pelas elaboracao, intervencdo e tomada de decisdo quanto as realizacOes dessas
formagdes?

Sanfelice (2009), Saviani (20093, 2009b) e Pimenta (2009) elucidam algumas
variantes que interferem nessa qualidade educacional e apontam a formacéo docente como
umadelas, sgjaelainicia ou continuada, mas ndo é somente ela que fragiliza e fragmenta os
processos ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, para entender o processo de formagdo docente nos dias atuais é
necessario resgatar algumas politicas instituidas no Brasil e no Estado de S&o Paulo. Como o
objeto do estudo delimitou-se em dez anos, far-se-a um retorno maior, a partir do fina da

década de 80, com énfase no recorte temporal de 2001 a 2011.
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Enquanto instrumento que exerce poder nos ambientes democréticos, por meio de
relacOes/interacbes entre Estado e sociedade, verifica-se que as politicas publicas
educacionais de formacéo continuada dos docentes tém se apresentado mais com o intuito de
atender demandas mercadolOgicas do que sanar os graves problemas que interferem nas
condigdes de trabalho de seus profissionais, por conseguinte, NOS Processos ensino e

aprendizagem refletindo na qualidade da educacéo.

Aprofunda-se o sistema de premiaco — bolsa para os estudantes que véo bem e
bolsa para professores que os avaliam — e esta passa a ser uma “medida” do
desempenho docente, a qual que promove a sua ascensio na carreiral E o sistema
meritocratico sendo desenvolvido. Um novo vocabulario se instala: “alunato”,
“entes federados”, “criagdo de um mercado publico para materiais didaticos e
sistemas de educacdo a distancia” a serem desenvolvidos pelos “centros de pesquisa
e desenvolvimento da educacdo”. Fala-se em novos meios de formagdo e ndo em
programas e/ou cursos de formagdo inicia e continuada, o que nos indica que se
aprofundaréo como palitica, as propostas de educacdo a disténcia e de producdo de
material fora das faculdades/centros de educagdo, as quais nem sdo referidas em
todo o Programa. (FREITAS, 2004, p. 107).

Verificase, no Brasil, em relacdo a formacdo docente, uma precariedade, sem o
minimo estabelecimento de um padréo qualitativo e consistente para fazer face aos problemas
enfrentados pelos educadores. Para Saviani (2009a, p. 67) “[...] uma boa formacéo se constitui
em premissa necessaria para 0 desenvolvimento de um trabalho docente qualitativamente
satisfatorio”. Ainda, “[...] por outro lado, embora esse aspecto ndo seja muito enfatizado,
congtitui também uma evidéncia légica: as condicdes do exercicio do magistério
reciprocamente determinam a qualidade da formacao docente” (SAVIANI, 20093, p. 67).

No campo educacional, a construcdo historica e sociocultural esta, como se verifica,
intimamente ligada a sua construgdo politica e, no caso, atualmente permeada por interesses,
disputas e negociacOes voltados a execugdo, controle e avaliagdo. I1sso requer reflexdes,
principalmente, porque hoje a educacdo adquiriu centralidade nas pautas governamentais, na
sociedade, na academia e nas agendas de debates que buscam caminhos para torna-la
efetivamente de qualidade.

No final do século XX, mais especificamente, na segunda metade da década de 80,
destacaram-se algumas politicas publicas no contexto nacional, com maior énfase no governo
de Fernando Henrique Cardoso (FHC), de reformas do Estado. Reformas essas marcadas por
um periodo de tentativa de redemocratizagdo e conquistas de direitos individuais e coletivos,
politicos e sociais, contudo, sob o ponto de vista econdmico, considerado estagnado e

ocasionador de mudancgas nos mais diferentes setores, entre eles, o educacional. Segundo
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Oliveira (2002, p. 201), “[...] o Brasil se tornara o pais das reformas: econémica, tributaria,
fiscal, da previdéncia, produtiva, educacional, etc.”.

A compreensdo dessas reformas e dos efeitos que elas provocaram na educacéo é
necessaria, pois refletiram e interviram diretamente nas politicas publicas educacionais,
responsaveis pelas diretrizes, normatizagbes e determinagdes dos caminhos 0s quais a
Educagdo Brasileira e do Estado de S&o Paulo iriam trilhar e trilham ainda hoje, considerando
suas ramificacdes em diferentes setores.

Um dos marcos |egai's dessas reformas de abrangéncia nacional foi o Plano Diretor® da
Reforma do Aparelho de Estado elaborado em 1995. Esse plano apresentou algumas
concepgdes, como a de que os modelos desenvolvimentistas adotados pelos governos
anteriores a FHC produziram deteriorac&o nos servigos publicos e, consequentemente, a crise
do Estado.

Nesse periodo, a educagdo, por pressdo de financiadores internacionais - dentre eles, o
Fundo Monetério Internacional (FMI), Banco Mundial (BM), Organizagdo para a Cooperagdo
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), Organizacéo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e por meio de nova legislacéo - entra no rol de prioridade
nacional enquanto politica para atender a economia do pais. Assim, nesse contexto, as
politicas publicas educacionais brasileira e do Estado de S Paulo expressaram o
consentimento do governo federal e estadua ao alinhamento as politicas estabelecidas ao
modelo neoliberal de desenvolvimento econémico. Para Silva (2002, p. 6):

[...] As politicas educacionais constituem-se em prescricdes constitucionais e
institucionais, em acdes, diretrizes e atos intencionais do governo com a convicgéo e
intuito de imprimir, de disciplinar e de ordenar os rumos da educacdo em todo o
pais. Portanto, as politicas educacionais sdo resultado dos conflitos e das
contradicdes entre sujeitos histdricos nacionais e os governo federal e estaduais e as

instituicdes financeiras internacionais, a fim de imprimirem a direc8o desejada e o
lugar da educac&o dentro do modo de producéo.

De acordo com Torres (2000, p. 134-135), o Banco Mundial, dentre os aspectos paraa
obtencdo da qualidade educativa brasileira e dos paises da América Latina, propde:

“conhecimento do professor, sua experiéncia e seu salario”, porém desestimula investimentos

> O Plano Diretor da Reforma do Estado foi elaborado pelo Ministério da Administraco Federal e da Reforma
do Estado e aprovado pela Camara da Reforma do Estado em sua reunido de 21 de setembro de 1995. Define
objetivos e estabelece diretrizes para a reforma da administracéo publica brasileira. Esse trabalho foi elaborado
por determinacdo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso.
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publicos nos dois Ultimos e recomenda - no que tange a capacitagdo em servico desses
profissionais - 0 uso de ensino a distancia.

Foi nesse contexto que o Brasil e seus estados membros instituiram mecanismos que
os afastam de setores comprometidos com a implantacdo e implementacdo de politicas
educacionais enquanto politica social, porém os aproximam de organismos que preceituam
acOes de eficiéncia, de racionalidade e de produtividade com vistas a formar contingentes de
trabalhadores para atenderem ao capital, efetivando, assim, o neoliberadismo e
compreendendo-se este como um conjunto de ideias politicas e econémicas com nenhuma
participacdo do Estado na economia, mola propulsora de intervencbes intensas no campo
econdmico, no empregaticio, na socializagdo dos investimentos e nas politicas sociais,
inclusive na educacional (KASSAR, 2004).

Entende-se que 0 neoliberalismo vem contrapor-se a0 bem-estar social, prética até
entdo instituida, mesmo que de forma desigual pelo Estado, responsdvel pela configuracéo
moderna e mais avancada do exercicio publico de protecdo socia e agente indispensavel
enquanto controlador da economia e condutor de um sistema de pleno emprego com
responsabilidade de conceder beneficios sociais que propiciem um minimo de condi¢des de
vida as populagdes, principios ultimos defendidos pela teoria keynesiana, em virtude de seu
criador, o economistainglés John Maynard Keynes.

Do ponto de vista neoliberal, a prética de bem-estar social, garantido pelo Estado,
cujos beneficios como: educacéo, salde, habitagdo, renda e seguridade social a todos os
cidaddo € um impeditivo da liberdade individual. Depreendem os seus defensores que a
desigualdade é algo necessario e ndo deve ser combatida, a0 contrério, no decorrer dela,
ocorrera progresso econdémico e, consequentemente, estabilidade econémica.

Conforme Leodoro (2008, p 23) em consonancia com Petras (1997) e Silva Janior
(2002), a “[...] breve andlise da teoria neoliberal estd o fato de que, ao conceber o mundo
como formado por individuos que concorrem entre si, essa teoria desconsidera todo tipo de
relacdo historica, cultura ou social”.

Em seu plano de governo “Méos a Obra Brasil”, FHC elucida um importante papel a
educacdo; propde gque é preciso superar 0 modelo de desenvolvimento da industrializacéo
protegida, para consolidar o modelo internacionalizado em processos de producéo e comércio.
Explicitamente, observa-se nessa proposta a adocéo acelerada de estratégias neoliberais pelo

Brasil, aproximando-o do mercado e, em contrapartida, distanciando-o das questdes sociais.
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Bueno e Kassar (2005) relatam que a partir dessa nova conotagdo 0S servigos nao
seriam mais exclusivos do Estado, mas, de propriedade publica ndo estatal ou privada
Compreendendo-se como ndo estatal (terceiro setor) e privado aquilo que ndo faz parte do
governo e tem cunho lucrativo.

A redefinicdo do papel do Estado constata-se quando “nesse processo, direitos
historicamente conquistados - como 0 acesso a servigos publicos essenciais - tornam-se
favores pessoais ou setoriais e objeto de barganha politica” (LEODORO, 2008, p. 25). Desse
modo, as reformas educacionais, a partir desse novo ideario, marcado por financiamentos e
influéncias de agentes multilaterais, além de prescreverem as orientagcdes a serem adotadas,
também justificariam o discurso de mudancas, em continuidade ainda hoje.

As diretrizes educacionais paulista nesse mesmo periodo ocorreram de modo
articulado com os ideais da Unido, ou sgja, sob a égide politico-ideol 6gica comprometida com
solucBes neoliberais, em detrimento ao publico e as questdes sociais. Ta acontecimento pode
ser justificado em face de os mandatos governamentais. estadua e federal estarem sob a
mesma ideologia politica, podendo e contando com apoio e incentivo das agéncias de
financiamento internacionais instigadoras da formulacéo de politicas publicas e reformas ja
elucidadas anteriormente.

O Estado de S&o Paulo normatizou, implantou e articulou politicas educacionais no
modelo de regulacdo que atendesse as demandas da globalizagdo, sob a perspectiva de
enfrentamento a uma crise de eficiéncia, eficacia e produtividade. Suas reformas mais
profundas e produtoras de maior impacto sobre a educacdo, principalmente na Educacéo
Bésica, no recorte de tempo pesquisado, foram realizadas por intermédio da Secretaria de
Educacéo Tereza Roserlei Neubauer da Silva (1995- 2000). Em seus discursos, ela apontava
0os problemas educacionais do Estado de S&o Paulo a partir de disfuncionalidades,
concebendo-se essas como: problemas educacionais gerados pela evasdo, retencéo, distorcéo
idade/série e essas “[...] expressariam a incapacidade do Estado em administrar as politicas
educacionais” (SOUZA, 2002, p. 78), para atender a nova demanda mundial, ou seja, a do
mercado.

Foi em seu periodo de secretariado, na gestdo Covas (1995-1998) e parte do segundo
mandato (1999-2000), que o sistema educacional do Estado de S&o Paulo foi reestruturado,
acarretando na categoria docente perdas significativas de cargos no sistema estadual. Os
profissionais da educacdo comegaram a sentir, com maior intensidade, os efeitos dessas novas

diretrizes orientadas pela racionalizacéo de custos da producdo da educacdo, ou sgja, o0 da
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reorganizagéo das fungbes administrativas e de gestdo, em detrimento aos dos processos
educativos; instituiu a progressdo continuada de alunos, estabeleceu reducdo dos nivels
hierérquicos com restringimento do nimero de cargos (NOGUEIRA, 1998) e implementou a
formagdo continuada aos docentes. De |4 para ca, pouca coisa mudou, pois 0 mesmo partido
se mantém no poder e, consegquentemente, suas agles, suas intencionalidades e suas diretrizes

continuam as mesmas.

1.3 Politicas Publicas de Formacdo Docente Continuada em S&o Paulo no contexto da
década de 2001 a 2011

A LDBEN n. 9394/96, em seus artigos que instituem a formag&o dos profissionais da
educacdo determina, como foi elucidado anteriormente, a associacdo entre teorias e praticas
cujo teor é de que para tanto devera ser feita em cursos de licenciatura, de graduacéo plena,
admitindo nivel médio paraas sériesiniciais.

Decorrente disso, e acrescidos pelas determinagdes constitucionais, outros documentos
foram promulgados, dentre eles, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), por meio da Lei n°
10.172, o qual estabelece diagndsticos, diretrizes e metas a educacgéo brasileira e, em um de
seus capitul os, aborda a questéo da formacéo de professores e de que esta € o grande desafio a
ser vencido, pois, mediante andlises dos dados coletados, a qualificacdo dos docentes € uma
condic&o para o desenvolvimento cientifico e tecnol6gico do pais.

Dessa constatagéo, o Conselho Nacional da Educacdo (CNE) elaborou seus pareceres
norteando os cursos superiores de formagéo docente e que, consequentemente, resultaram em
resolugdes, dentre eles, o Parecer CNE/CP 9/2001 alterado em partes pelo Parecer CNE/CP
27/2001; a Resolugdo CNE/CP n. 2/2002 em decorréncia do Parecer 9/2001; as Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia decorrentes dos Pareceres 5/2005 e 3/2006; a
Resolucédo CNE/CP n. 1/2006 e, por fim - a partir de iniciativas do Ministério da Educacdo e
Cultura (MEC), sob a coordenacéo da CAPES - de um sistema nacional de formacéo docente
a distancia, por meio dos diversos polos da Universidade Aberta do Brasil (UAB).
(SAVIANI, 2009a).

Outro aspecto a se considerar arespeito da formagéo € a exigéncia que o mundo global
e contemporaneo impde aos seus profissionais, em todos 0s campos e areas de producdo. 1sso
decorre das diversas transformagdes que o homem tem vivenciado e da necessidade, enquanto
parte desse contexto, de atender as novas demandas sociais e de mercado - aos profissionais é

impingida a formacéo continuada. No contexto educacional, essa formacéo deve ser realizada



em um processo continuo, heterogéneo e processua. E complexa, possui diferentes
concepcdes e envolve diversos interesses que levam o professorado a ela.

De acordo com Demailly (1992), a formacéo pode ocorrer em eixos de formalidade
ou de informalidade. O eixo formal € constituido por uma estruturacdo especializada e a
formacdo € adquirida coletivamente; enquanto no eixo informal, as aprendizagens séo
apreendidas por contato, imitacdo, interiorizagdo de saberes, saber-fazer e saberes

comportamentais e aformacéo concretiza-se a partir de quatro model os:

» Forma universitaria: estdo vinculados a uma instituicdo formadora, de carater
formal, promovendo uma titulacdo especifica. Tem como finalidade essencial a
transmissdo do saber e da teoria. Um exemplo sdo as qualificacdes das graduacdes
ou pés-graduactes.

* Forma escolar: ha uma relagdo institucional do ensino definida pelos organizadores
ou contratantes. Os programas sdo definidos pelos que o contratam.

e Forma contratual: h4 uma negociacdo entre o formando e o formador pelo
programa pretendido, das modalidades materiais e pedagdgicas da aprendizagem.

» Forma interativo-reflexiva: as iniciativas de formagdo partem de uma relagéo
conjunta entre formadores e formandos, ligados a uma resolucdo de problemas reais

(DEMAILLY, 1992, p. 145).

Essa pesquisadora pontua que a forma universitaria proporciona uma formagdo mais
eficiente aos que buscam formagéo individual e a forma interativo-reflexivo a quem busca o
trabalho de equipe, pois proporciona solugdes aos problemas que surgem por meio das
interacOes coletivas e ainda permite a construcao dos saberes profissional.

A formagdo docente em curso no Estado de S8 Paulo unida a uma politica mais
ampla, ou sgja, a politica nacional decorre de normatizacbes constantes em diretrizes
instituidas em alguns documentos legais e, de acordo com o site da SEE/SP®, é por meio de
resolucBes que os governos da Ultima década ingtituiram algumas normatizagdes para a
formagdo de seus professores. Um aspecto interessante a ser elucidado é o de que as mesmas
tém uma forte relacdo com a formacédo inicial e, ainda de professores que atuam no primeiro
ciclo do ensino regular. Um contrassenso, pois em sua maioria, essa etapa do ensino
fundamental e toda a educagdo infantil estdo sob a incumbéncia dos municipios, por

intermédio de politicas de desconcentracdo, porgue se concebe que descentralizagao,

[...] implica em transferir o0 centro de decisdo, redistribuindo o poder e,
consequentemente, atingindo interesses ai localizados, podendo servir inclusive para
a diluicdo dos conflitos, ao nivel social. Deste ponto de vista, para que a
possibilidade concreta de avango do processo de democratizagdo — como

® www.educacao.sp.gov.br
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pressuposto para 0 exercicio pleno da cidadania — se viabilize, é necessario um
enfrentamento politico com os grupos sociais hegemodnicos, no sentido de ampliar o
espaco publico — e ndo simplesmente o estatal — através da participagdo dos
movimentos sociais organi zados, permitindo uma ampliacdo do acesso da populacéo
[...] aosbens sociais basicos. (MAFFEZOLLI, 2004, p. 47).

Enquanto na desconcentracdo ndo se prescinde do poder decisorio, simplesmente
transferem-se responsabilidades. No caso educacional brasileiro, isso ocorre nos trés ambitos:
federal, estadual e municipal. Delegam-se funcdes entre 0s 0rgaos centrais, mas ndo se delega
autonomia na tomada de decisdo; ao contrério, algumas acles distribuem atividades
internamente entre as instituicdes que integram o nucleo de Poder, ndo contando, portanto,
com ainstituicdo ou a participacdo de outros elementos.

Dentre as legislagcbes do Estado de S&o Paulo referentes a Educacdo Especia
(APENDICE F), e em especial, de formag&o docente, encontram-se: Resolucdo SE n. 38, de
07/03/ 2002, que normatiza a aprovacdo do Programa Especial de Formagdo Inicia em
Servico, na modalidade normal de nivel médio, para o pessoal em exercicio nas unidades
escolares de educacdo infantil; Resolucdo SE n. 57, de 29/03/2002 que dispde sobre as
atividades docentes dos professores de Educacdo Basica | participantes do Programa Especia
de Formacao de Professores; Resolucéo SE n. 58, de mesma data que a anterior € responsavel
pela disponibilizacdo de recursos utilizados no Programa Especial de Formacdo de
Professores de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental para professores efetivos da rede estadual
para a UNDIME/SP;, Resolucéo SE n. 38, de 21/06/2006, (ANEXO A), responsavel pela
prorrogacdo do prazo de funcionamento do Programa Especial de Formagdo Inicial em
Servico, na modalidade normal de nivel médio, para o pessoal em exercicio nas unidades
escolares de educacdo infantil. Essa resolugdo, em consonancia com as demais aprovadas
nesse periodo, disponibiliza as produgbes do estado aos municipios, em regime de
colaboragdo, com vistas a fortalecer os sistemas municipais de educagdo. Essa realidade
ratifica as concepcdes de que a educacdo paulista, além de estar alicercada em politicas
desconcentradoras, também convive com a privatizacdo, uma vez que a instituicao
responsavel em implementar o Programa Especiad de Formacdo Inicial em Servigco, na
modaidade normal em nivel médio € o Instituto de Estudos Sociais e Desenvolvimento
Educacional do Brasil — IESDE de S&o Paulo.

Em 2010, verifica-se legislacéo mais especifica de formagdo docente continuada, tais
como, a Resolucdo SE n. 70, de 26/10/2010, a qual dispbe sobre os perfis profissionais,
competéncias e habilidades requeridas dos educadores da rede publica estadua e os
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referenciais bibliograficos que fundamentam os exames, concursos e processos seletivos para
suas efetivagdes; Resolucdo SE n. 13, de 03/03/2011, responsével pela ateracdo do anexo que
integra a Resolucéo SE n.70, de 26/10/2006; a Resolucéo SE n. 58, de 23/08/2011, que dispde
sobre a oferta e o desenvolvimento das atividades didaticas previstas no Regimento Interno da
Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o Paulo — EFAP,
aprovado pelo Decreto n. 56.460, de 30/11/2010; Resolugdo SE n. 43, de 12/04/2012, que
acrescenta dispositivo a Resolugdo SE n. 58, de 23/08/2011, dispde sobre a oferta e o
desenvolvimento das atividades didéticas previstas no Regimento Interno da Escola de
Formacao e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de S&o Paulo — EFAP, aprovado pelo
Decreto n. 56.460, de 30/11/2010 e por fim, a Resolugdo SE n. 61, de 06/06/2012, (ANEXO
B), que dispde sobre Orientacdes Técnicas’ — (OTs) realizadas pelos érgdos centrais e
regionais, constantes no artigo 8° da Resolucéo SE n. 58, de 23/08/2011.

Ao se andlisar a Resolugéo SE n. 61, de 06/06/2012, depara-se com 0 contexto da
racionaizacdo e do estado minimo, pois a normatizagcdo instituida pelo Estado paulista
referente a formacao docente continuada tem todas as OTs planejadas pel os 6rgaos centrais ou
DERs, préaticas que subsidiam a atuacdo de servidores na implementacdo de diretrizes,
metodol ogias, procedimentos e/ou préticas técnico-pedagdgicas, curriculares e administrativas
da educagdo bésica, organizadas e implementadas com atividades propostas de 4 (quatro) a 8
(oito) horas diarias, sendo que, no caso das OTs destinadas aos docentes que estdo atuando em
sala de aula, ndo podera exceder a1l (um) dia de atividades por trimestre. 1sso €, no minimo,
um contrassenso, tanto para formar consistentemente o professor, propiciando-lhe condicbes
adequadas de apropriacdo de saberes, quanto a de “ajustar as decisfes politicas ao discurso
operante” (SAVIANI, 2009, p. 153), ou seja, o de fazer da educagdo um instrumento gerador
da sociedade do conhecimento.

Desse modo, conforme a Resolugdo SE n.58/2011 considerando as atribuicbes e
competéncias da EFAP estabelecidas no Decreto n° 57.141, de 18.7.2011, o processo de
formagdo permanente e continuada dos profissionais da educagdo como um dos pilares
estruturais da melhoria da qualidade do processo ensino/aprendizagem, com vistas a assegurar
a eficacia e eficiéncia das agOes da Pasta da Educacdo, bem como a necessidade da
atualizagcdo das normas disciplinadoras e regulamentadoras da oferta e desenvolvimento de
programas e cursos garantira legalmente, conforme consta em seu artigo 1° - As agdes de

" De acordo com a Resolucdo SE n. 61, de 06/06/2012 entende-se por Orientaco Técnica todo e qualquer espaco
de reunibes de cardter pontual, sistematico ou circunstancial, que objetive o aprimoramento da prética
profissional do servidor, com vistas a subsidi&|o com informac8es especificas que aperfeicoem seu desempenho.



47

formagdo continuada e de desenvolvimento permanente dos integrantes do Quadro do
Magistério e dos demais quadros de pessoal da Secretaria da Educagdo, sob a
responsabilidade da EFAP, por meio de cursos e programas previstos no seu Regimento
Interno, anexo ao Decreto n° 56.460, de 30 de novembro de 2010 e ainda, em seu artigo 2°
guando concebe e define curso como todas as agdes que envolvam ciclos de palestras e de
estudos, congressos, conferéncias, simpdsios, encontros, foéruns, semindrios, oficinas e
videoconferéncias, realizados no pais ou no exterior, presenciais ou a distancia, que
disponham sobre determinada unidade temética integrante de um conjunto previamente
definido e estruturado.

O grande problema observado nessas acfes € 0 de que, em consonancia com seu
ideario politico, a SEE/SP propicia aos seus professores e, particularmente, aos que atuam em
Educacéo Especial, uma formagdo alicercada em préticas tecnicistas, com pressupostos de
neutralidade cientifica e premissas de eficiéncia, raciondidade e produtividade. Essa
tendéncia pedagogica baliza-se em métodos de ensino, procedimentos e técnicas com vistas a
assegurar a transmissdo e recepcdo de informacbes. “[...] Debates, discussdes e
guestionamentos sdo desnecessarios, assim como as relacdes afetivas e pessoais dos sujeitos
do processo ensino e aprendizagem pouco importam” (MAIA; SCHEIBEL, 2006, p. 42).

O professor transmite conhecimentos padronizados de modo instrumental
(instrucional), delimitados em concepgdes mais de integragdo do que de inclusdo. Concepcao
gue previa a escolarizacdo de alunos com deficiéncias, em sua maioria, encaminhados do
ensino especia para 0 ensino regular, recebendo atendimento paralelo e a partir da
demonstracdo de terem condi¢des de acompanhar a turma em gue fossem matriculados. Prova
disso, é a cobranca a esses educadores de “qualificarem” em um padrdo de normalidade seus
alunos para atingirem as metas determinadas pelo sistema, independente das particularidades
de cada um deles. Cabendo, a eles, educadores, padronizarem a aprendizagem de seus alunos,
tenham eles ou ndo alguma inaptidéo, dificul dade ou inadaptacgéo.

De acordo com Almeida (2007, p. 336), “formar o professor é muito mais que
informar e repassar conceitos; é prepara-lo para outro modo de educar, que atere sua relacéo
com os contetdos disciplinares e com o educando”. Assim, vale ressaltar que o professor é
um agente fundamental no processo de inclusdo; contudo, ele ndo pode ser responsabilizado
individualmente por um trabalho que perpassa por outros segmentos escolares. E juntamente
com seus pares e demais segmentos escolares, articulando e discutindo teoria e prética,

apoiado e valorizado, que o professor podera efetivar a construgcdo de uma escola com
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fundamentos inclusivo, pois n&o se pode desconsiderar que a instituicéo escola tem um corpo
de conhecimentos que aindividualiza, e que, portanto, quando se pensa em formagdo docente,
primeiramente, tem que se pensar em seu principal “locus” formador, ou seja, a escolal

Assim, ha de se ponderar a respeito das aches governamentais que envolvem a
formagdo docente continuada, pois as mesmas sd0 pensadas e executadas conforme o modelo
ideolégico de Estado que estgja no poder. Os reflexos apresentados desse modelo serdo 0s
concebidos em termos de realidade social, de sua visdo de conhecimento, de escola, de
homem, de sociedade e de mundo.

No caso de Sdo Paulo, nos ultimos 20 anos, 0 modelo ideoldgico verificado é o de
governantes que se tém utilizado da educagdo com/para fins privativos, com vistas a melhorar
a produtividade econdémica, a méo de mao, 0 pouco custo, dentre outros resultados. A Gtica
normativa é de uma politica global, ou sgja, de umaideol ogia mercadol 6gica.

Conforme Giron (2008), a partir da concepcdo de estado minimo imposta pelas
diretrizes neoliberais, 0 Estado transfere sua responsabilidade a sociedade, pois € incapaz, de
maneira suposta, atender as demandas sociais. Essa visdo implementada nas politicas
educacionais paulista, fez com que a SEE/SP se tornasse uma “grande empresa”. Organizada
empresarialmente, uma prestadora de servigos demandados por uma sociedade capitalista que
propicia aos seus educadores formacdes alijadas, legitimadoras de novos e velhos processos
fragmentados e precarizadores, mas com discurso de ser algo inovador.

A missdo dessa “grande empresa” intitulada SEE/SP €, por meio de seu
gerenciamento, formar profissionais capazes de propiciar 0 aprender a aprender, com iSso,
aderindo as diretrizes do BM, cujo texto Educagédo um tesouro a descobrir, publicado com
apoio da UNESCO (1999), tem como principios educacionais norteadores para o século X XI
quatro pilares. aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser,
conforme relatério escrito por uma Comisséo Internacional sobre Educacéo, coordenada por
Jacques Delors®.

Na primeira gestédo Alckmin (2000-2002), assumida em razéo do falecimento do entéo
governador Mario Covas, a ex-coordenadora da SEE/SP Sonia Maria Silva implementa
mudancas nas finalidades da educacéo do Estado de S&o Paulo, as quais, em consonancia com
anacional estariam alicercadas nesses quatro eixos norteadores da UNESCO.

Ao pilar Aprender a Conhecer concebe-se a apropriagdo de conhecimentos, por meio

de uma cultura geral e um pequeno numero de matérias. Significando também: aprender a

8 O Relatdrio esta publicado em forma de livro no Brasil, com o titulo Educacdo: Um Tesouro a Descobrir
(UNESCO, MEC, Cortez Editora, Sdo Paulo, 1999).
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aprender para beneficiar-se das oportunidades proporcionadas pela educagdo no transcorrer da
existéncia.

O Aprender a Fazer destaca a necessidade de se aprender ndo somente uma
qualificacdo profissional, mas de um modo mais amplo, a aprendizagem de competéncias,
tornando as pessoas, no caso, alunos e docentes mais aptos a enfrentarem situagdes-problemas
e atrabalharem coletivamente. Dessa maneira, constata-se que o pilar aprender afazer esta no
ambito das diversas experiéncias sociais (estudos) ou de trabaho que se oferecem aos
discentes e docentes, por meio de curriculos e formagoes, voltados para 0 desenvolvimento do
ensino/formagdo com vistas ao atendimento do mercado de trabalho, em atendimento ao
Capital.

O pilar Aprender a Viver inculca nos educadores que € necessario desenvolver em
seus aunos a compreensdo do outro e a percepcdo da interdependéncia, para iSso, Seus
projetos devem ser idealizados de modo comum e as construgdes dos mesmos devem prepara-
los para a gestéo de conflitos, respeitando os valores plurais do respeito matuo e da paz.

Cabe a0 pilar Aprender a Ser, desenvolver nas pessoas condi¢des para que el as possam
ser capazes de agir com autonomia, discernimento e responsabilidade pessoal. Para isso, 0s
docentes ndo podem negligenciar nenhuma das potencialidades de seus alunos, dentre elas,
solidariedade, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-se.

Verifica-se nesses pilares para a educacéo propostos por Delors que as diferencas
individuais sdo consideradas essenciais, para que cada individuo encontre o melhor lugar na
sociedade em que estda inserido. Nesse sentido, numa perspectiva de constantes
transformacgdes, os contelidos escolares séo reduzidos a meros coadjuvantes, prestam-se mais
afornecer informagdes, pois existe a necessidade de se adquirir saberes imediatos e utilitérios
em razéo das mudancas que 0 mundo social - compreenda-se mercado - necessita.

A0 se basear nesses pilares, 0 ensino ministrado aos alunos tem que Ihes propiciar
competéncias e habilidades para que possam se adaptar a essa nova reaidade, atendendo
assim, ao principio bésico da flexibilidade, ou seja, nessa perspectiva, a fun¢éo do professor é
mediar os alunos para que eles aprendam independente da escola. O trabalho docente é
restrito a0 de um técnico, atuando apenas como um executor das decisdes escolares. O ser
pensante esté distante do |6cus onde se processa as rel agdes de conflitos/aprendizagens.

De acordo com os estudiosos elaboradores do relatério, a perspectiva do aprender a
aprender, do aprender fazer, do aprender a conviver e do aprender a ser deve, no futuro,

inspirar e orientar as reformas educativas, tanto em nivel da elaboracéo de programas como da
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definicdo de novas politicas pedagdgicas. Cumprindo esses preceitos, a SEE/SP institui em
seu discurso que o governo tem de ser: Educador, Solidario e Empreendedor e, para isso,
implementou o programa de Formacdo Continuada com os ideais de aperfeicoamento
permanente dos profissionais da educacdo com vistas a aprimorar as praticas docentes,
devendo ndo somente garantir a continua melhoria da qualidade do ensino, como também a
insercdo social, participativa e democratica. Com seu ideario de Governo Educador difundido

na midia e em seus documentos oficiais, a SEE/SP proclama que

[...] esta convicta de que toda e qualquer acdo deve ter um cardter formativo e
transformador. A educacdo ndo se faz apenas pela apreensdo de contelidos, mas,
também, pelos conceitos e valores expressos implicitamente no modo como é
realizada; ndo estd, portanto, restrita as salas de aula, mas estende-se aos outros
espacos escolares, a comunidade, as diretorias regionais, a FEBEM e as demais
instancias da SEE, bem como a outras Secretarias. (SAO PAULO, 2003, p. 8).

O Governo Solidario é o que expressa que as politicas publicas devem garantir uma
educacdo inclusiva para todos 0s segmentos da populacdo, com amplo acesso a escola e por
fim, no que tange ao Governo Empreendedor, a escola deve ser a de contribuir para que o
aluno adquira habilidades e competéncias para aprender [...]. Paraisso, a materializagdo dessa
politica sera afiancada pelo continuo aperfeicoamento da qualidade dos servicos, o que exige
além dos mais atualizados recursos materiais, a mudanca permanente de paradigmas e praticas

didéti co-pedagdyicas.

Os conhecimentos, valores e competéncias que qualificam os educadores para
desenvolver um trabalho voltado para a aprendizagem eficaz sdo adquiridos néo
apenas durante a formagdo inicial. Eles se constroem permanentemente na prética e
na reflexdo sobre prética, condicdo para o desenvolvimento de profissionais
autbnomos, colaborativos, capazes de agir e decidir, em conjunto, sobre os
procedimentos que vao assegurar a cada aluno o direito de aprender. Por essas
razdes, a SEE/SP fara da formagdo continuada seu principal foco de atuagdo e
investimento. (SAO PAULO, 2003, p. 13).

Nesse contexto, segundo o entdo Secretario da Educacdo Gabriel Chalita (2003-2007),

[...] um programa de formacdo continuada deve possibilitar o aperfeicoamento
permanente dos profissionais da educacdo que atuam na rede publica estadual e que
resulte no aprimoramento das préticas escolares. Deve garantir ndo apenas a
continua melhoria da qualidade do ensino e, consequentemente, da aprendizagem,
como também que essa aprendizagem promova a insercdo social participativa e
democrética. (SAO PAULO, 2003, p.15).
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Para que isso consolidasse era preciso um Programa de Formagdo Continuada
combinado com acdes centralizadas e descentralizadas. A justificativa da SEE/SP erade que a
rede publica estadual de ensino tinha dimensdo significativa e os diferentes fins de suas
demandas precisavam ser considerados. Assim, Gabriel Chalita (2003-2007), em seu
secretariado, implanta o Programa de Formagdo Continuada dividido em instancias centrais e
em regionais/locais. Desse modo, o Programa de Formagdo Continuada “Teia do Saber” foi
gerido pelas instancias centrais da SEE/SP, sob a coordenacdo geral da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas- CENP e aregional e local pelas DER.

Esse programa, ndo fugindo aos demais, foi organizado a partir de iniciativas das
instancias centrais e/ou regionas e, mais uma vez, desconsiderou o principa sujeito desse
processo, o professor. Ao contrario, a pratica normatizada de “[...] aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico remunerado para esse fim; e
periodo reservado a estudos, plangamento e avaliagdo incluido na carga de trabaho”
(BRASIL, 1996) esta fragmentado por acBes que contemplam a ruptura sistémica da
educacdo, por meio da opcao de se municipalizar, privatizar e terceirizar, no caso einclusive a
formagdo dos docentes que atuam na rede estadual de ensino. De acordo com Sanfelice (2009,
p. 55),

[...] 0 que a Secretaria Estadual de Educacdo de S0 Paulo vem chamando de
Politica Educacional € um grande ajuntamento de Programas e Projetos. Ha
Programas e Projetos para todos os gostos e muitos estdo aquém ou além de
gualquer possibilidade objetiva de influenciarem, de fato, na qualidade de ensino.

Iss0 se constata no Relatério de Gestdo 2007-2010 (SAO PAULO, 2011) e, segundo
seus elaboradores, esse documento procurou focar as agbes da SEE/SP com vistas a gerar
compreensdo das agdes da propria Secretaria da Educacdo direcionadas para suas “metas e
missao”, ou seja, a de formar sujeitos, alunos ou professores, de modo competente e habil
para atuarem em uma realidade conformista e determinista, sem grandes transformacdes, mas
que apresente indicadores positivos.

Esse relatério esta estruturado em quatro partes, mas, nesse estudo, por se tratar da
formagdo docente continuada, sera analisado somente a parte dois. Conforme esse documento
com foco na quaidade da educacdo paulista e nas 10 metas ingtituidas: os programas e
projetos prioritéarios da pasta sdo:

- Base Curricular Comum - implantagdo de uma Base Curricular Comum para todas

as escolas da rede estadual, para os ensinos fundamental e Médio. Nesse Programa, a SEE/SP
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institui um curriculo em torno de seis principios: escola que aprende, o curriculo como espago
de cultura, as competéncias como eixo de aprendizagem, prioridade na competéncia leitora e
escritora, a articulacdo das competéncias para aprender e a contextualizagdo no mundo do
trabalho. A Secretaria defende que “[...] a partir da definicdo do Curriculo, torna-se possivel
estruturar as acdes de monitoramento e gest&o da rede de ensino [...]” (SAO PAULO, 2011, p.
39). Em contrapartida, Sarno e Cancelliero (2009, p. 15) explicitam:

A Proposta Curricular do Estado de S0 Paulo para o ensino fundamental e médio,
implantada desde 2008 na rede publica de ensino, segue a ténica de outros projetos
da SEE, [...] privilegiam a contratacdo de assessoria externa, a elaboracdo de
projetos em gabinete, o desvio de recursos da educacdo publica para universidades
privadas e organizagGes ndo governamentais responsaveis por conduzir os projetos
em diversas escolas plblicas, inclusive contratar profissionais. Ou sgja, tais projetos
minimizam ou desconsideram a participacao dagueles que estdo envolvidos direta ou
indiretamente no processo educacional escolar.

Nesse sentido, compreende-se que a formagdo docente emancipadora, diretamente
relacionada com o exercicio da criticidade, responsavel pela compreensdo melhor de mundo,
alija-se em decorréncia desses projetos que minimizam ou desconsideram a participagdo dos
envolvidos direta ou indiretamente no processo educativo.

Quando se consulta 0 maior interessado - o professor - por intermédio da internet e
videoconferéncias sobre a implantaco de uma Base Curricular Comum — Curriculo, pode se
afirmar que essa formagdo traz em si uma concepcdo muito aguém da defendida por alguns
estudiosos, dentre eles, Pimenta e Lima (2004, p.88), ou seja, “[...] esse profissional deve ser
formado nas universidades, que é o |6cus da producédo cultural em diferentes areas do saber e
do permanente exercicio da critica histérico-social”;

* Programa Ler e Escrever — implantado em 2007, na capital, posteriormente, em
2008, na regiao metropolitana de Sao Paulo, e em 2010, no interior do Estado. Esse programa
tem como objetivo alfabetizar todos os alunos com idade até oito anos e recuperar a
aprendizagem de leitura e de escrita dos alunos de todas as séries (anos) do Ciclo | do Ensino
Fundamental;

- Programa Sao Paulo Faz Escola — com o argumento de que esse programa foi
criado para apoiar os processos de consolidagdo do Curriculo das séries/anos finais dos
Ensinos Fundamental e médio, bem como garantir a melhoria da qualidade do ensino,
ampliacéo do dominio dos conhecimentos e saberes dos aunos, para, em consequéncia, elevar
os niveis de desempenho escolar, e propiciar o funcionamento das escolas estaduais como
uma rede de ensino esse programafoi iniciado em 2007;
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- Escola de Formacéo e Aperfeicoamento dos Professor es do Estado de Sdo Paulo
— EFAP - a partir do Decreto n. 54.297/2009, a EFAP foi criada como parte do Programa
Mais Qualidade na Escola e enfatiza a melhoria na formagéo do professor como uma das
principais preocupacoes e prioridades da Secretaria. Com 0 objetivo de garantir a qualificacdo
de profissionais para 0 exercicio do magistério e da gestd do Ensino Béasico por meio de
estudos, plangjamento, avaliacdo e gerenciamento da execucéo dos programas de formacéo,
aperfeicoamento e educacdo continuada, além, de representar um marco para a carreira do
Magistério. De acordo com a SEE/SP, propicia-se uma nova forma de ingresso dos
professores na rede estadual de ensino, pois inclui curso de formagéo aos ingressantes como
parte do processo seletivo.

Nesse contexto, a escola oferece algumas formagdes especificas, dentre elas, curso
para professores ingressantes, 0 REDEFOR (Rede Social de Formacéo Docente) em 2010.
Esse programa de formacdo docente continuada instituido no sistema paulista estadua de
ensino esta formatado dentro dos moldes do ensino a distdncia, com uso das novas
tecnologias no processo educativo respondendo, assim, as exigéncias do mundo
contemporaneo, de acordo com seus implementadores. Conforme consta nos objetivos do
curso, 0 mesmo busca propiciar a constituicdo de competéncias profissionais para a pratica
docente, incluindo as vertentes de formagéo dos profissionais de educacéo.

Ainda, Professor em Rede, Grandes Temas da Atudidade, Programas de
Desenvolvimento Gerencia — PDG, Programa Construindo Sempre, Educagdo a Distancia
(Téo perto téo longe, Mediacdo Escolar e Comunitéria, Programa Lideranca de Gestores de
Escolas Publicas, dentre outros), kit Multimidia na Sala do Professor, Programa Computador
do Professor, Programas de Avaliagéo, dividido em avaliagdo de aunos e de desempenho dos
profissionais, programa + qualidade na Escola — PQE, Programa de Valorizacdo do
Magistério — Bonus por Resultados, Programa de Vaorizagdo por Mérito. Também nessa
diretriz de programas e projetos de formacdo de professores estd a Rede do Saber .

A SEE/SP defende esse modelo de formagédo continuada em servico por ser inovadora
e racionalizada, abrangendo um contingente de larga escala, em torno de 300 mil profissionais
da educacdo publica em todo o Estado de S&o Paulo. Ainda, apontam-no como um
instrumento positivo a servigo da qualidade da escola publica

O programa de formacgéo citado encontra-se pautado em um conjunto articulado de
metodologias e dispositivos técnicos que tem como objetivo expandir a comunicagdo. Desse
modo, conta-se com um trabaho interativo ao propor o uso de recursos tecnoldgicos ao
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promover ainteracdo por meio de: teleconferéncia, videoconferéncia, ambientes colaborativos
virtuais, ou sgja, de plataformas e ferramentas sustentadas pelas tecnologias de informagéo e
comunicacdo (TIC).

Cabe ainda destacar que o programa “Rede do Saber” é o maior, dentro da modalidade
acima mencionada, da América Latina. Foi criado em 2003, para atender a demanda da
formagdo continuada em servico, com diminuigdo de dispéndios financeiros, humanos e
materiais. A judtificativa é de que, além de os profissionais ndo precisarem ausentar-se do
trabalho, possibilita o corte de gastos e a contratacdo de especialistas que promovem
formacdo em massa. Sua defesa, por parte da SEE/SP, é dicercada na consideragcdo de que o
mesmo € um programa comprometido com a aprendizagem dagueles quanto a promogéo de
reflexdes e, assim, transformacéo de suas praticas. Por fim, porque gera um alinhamento dos
atores envolvidos com o processo educativo narede publica do Estado de S&o Paulo. Todavia,
essa préticavem,

[...] minimizando a importéncia da relacdo professor-estudante e do didogo
presencial, ou sgja, dificultando a construcéo de processos de ensino e aprendizagem
gue possibilitam ao professor a aquisicdo de autonomia para formular leituras de

mundo e atuar enquanto sujeito histérico, fortalecendo seu compromisso com a
profissdo. (SARNO; CANCELLIERO, 2009, p. 12).

Sanfelice, Minto e Lombardi (2009, p. 56) sd0 sérios criticos dessa maneira de formar
os docentes, pois, deve-se “desconfiar” da forca da acdo e sentido instituido a esse programa
em rede na rede puablica de ensino”, porquanto, segundo eles, esse discurso de cunho
inovador do ponto de vista da formagdo docente tende a esfacelar-se quando se analisa 0
modo como 0 mesmo é implementado, uma vez que se constata uma forte tendéncia aos
preceitos neoliberais impostos pelos organismos internacionals, como se abordou
anteriormente. Dentre 0s aspectos consideravels a respeito dessa concepcao neoliberal
adotada pela SEE/SP esta o papel estratégico atribuido a educacdo de oferecer condicdes ao
sujeito para que ele se adeque ao mercado/mundo do trabalho, com o0 argumento de que o
mundo empresarial precisa e exige uma forga de trabalho em condi¢bes (qualificada) para
competir no mercado, sgja ele naciona ou estrangeiro. Ainda, usando a escola como
instrumento reprodutor da ideologia dominante e dos principios doutrindarios do
neoliberalismo, garantindo a reproducdo desses valores e incentivando o funcionamento da
escola de forma semelhante ao mercado, adotando técnicas de gerenciamento empresarial,

pois sdo mais eficientes para garantir a consolidacdo da ideologia neoliberal na sociedade
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(MARRACH, 1996) na formac&o dos profissionais que atuam e promovem o aprendizado
dessas futuras méos de obra, ou sgja, os aunos.

Nesse ambito, esta inserido o docente do AEE que atua em salas de recurso nas
escolas paulistas. A ele é oferecida formagdo, por seu centro formador, na maioria das vezes,
distantes das especificidades com que depara em sua sala de aula e daquilo que se
compreende como inclusivo de fato. A preocupacdo maior, independente da realidade que se
apresenta, € formar professores competentes para que possam legitimar a “[...] subordinacéo
da educacéo ao econdmico e da transformacdo da prépria educacdo em mercadoria, quando
pais e alunos passam a ser consumidores, e 0 conteldo politico da educagdo € substituido
pelos direitos do consumidor” (GIRON, 2008, p. 20).

Finalizando esse capitulo, chamam a atencéo as contradicdes e desafios existentes no
gue tange a questdo de formacéo docente continuada, agregada ao trabalho docente inclusivo.
Constata-se a urgéncia de ruptura com os ideais mercadol 6gicos preconizados nas instituicoes
escolares, por intermédio das politicas publicas implantadas e implementadas nos sistemas
publicos de ensino paulista, pois a fragmentacéo e a precariedade observadas na Educacéo
Brasileira e na do Estado de S&o Paulo tém, no minimo, desestimulado a busca de se formar
para a docéncia e, 0s que estdo ndo se sentem, em sua maioria, como sujeitos capazes de
transformar sua realidade. Outro fator relevante € o de contemplar a construcdo de uma nova
ordem, a de um perfil docente transformador, no minimo, para que o professor, por meio de
reflexdes sobre sua prética, aicercado por estudos realizados nas universidades, possa
redimensionar suas agdes em beneficio de seus alunos e, consequentemente, da qualidade

educacional.
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2. CENTRO DE APOIO PEDAGOGICO ESPECIALIZADO (CAPE): ACOES PARA
FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO INCLUSIVA

[..] a formacdo de professores sd se completa com o
efetivo preparo pedagégico-didatico. Em consequéncia,
além da cultura geral e da formag&o especifica na area
do conhecimento correspondente, a instituicdo
formadora devera assegurar, de forma deliberada e
sistematica por meio da organizagdo curricular, a
preparacdo pedagogico- didatica, sem a qual néo
estard, em sentido proprio, formando professores.
Demerval Saviani

Formar professores para atuar no mundo contemporaneo ndo € umatarefa facil, pois as
relacOes, as necessidades, as incertezas, 0s interesses, dentre outros aspectos, faz com que,
muitas vezes, esse processo formativo incorra em fracasso. De um lado, porque a
intencionalidade de quem forma pode ndo ser a mesma de quem é formado, de outro, porque
o formado envolvido, por motivos diversos, ndo se sente responsavel por realiza-la enquanto
profissional.

No Estado de S&o Paulo, muitas acbes tém sido implementadas como formacéo
docente, sga inicial ou continuada, porém essas agdes ndo tém gerado os resultados que os
seus idealizadores proclamam, sob a 6tica do custo/beneficio. Desse modo, ndo se pode deixar
de refletir sobre 0 que esté ocorrendo e o porqué desse fracasso.

A partir de dados da SEE/SP, para atender a uma das maiores demandas da sociedade
e amelhoria da qualidade da educacéo, o governo de S&o Paulo propbs 10 Metas a Educacéo
Paulista °. A meta de nimero 8, referente aos programas de formacdo e capacitacdo
continuada da equipe escolar foi, de acordo com o governo, plenamente alcangcada, conforme
quadro 1.

Quadro 1 - Sintese do Atendimento dos Educador es da Rede Publica Estadual em
formacéo Continuada (presencial e a distancia) 2008-2010.

Ano Educadores Horas de utilizacdo da Rede do Saber
2008 101.879 3.944.758
2009 243.925 3.240.497
2010 260.000 3.400.000

Fonte: Relatério de Gestdo 2007-2010 da SEE/SP

® Parte do Programa de Qualidade das Escolas do governo do Estado de S&o Paulo, gestao 2007-2010.
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De 2008 a 2010, 260.000 educadores foram formados. Comparativamente, 0s que
atuam na educagdo especial em AEE, considerando o mesmo periodo foram capacitados
16.660 e 6.810 respectivamente (SAO PAULO, 2011) e, ainda assim, muitos deles sentem-se
despreparados para atuarem de modo seguro com seus alunos, inclusive os docentes que
atuam com Educagao Especial, mais especificamente, em salas de recurso.

No periodo de 2001 a 2011, recorte temporal deste estudo, mais de 100 mil
professores (atuam com alunos de inclusdo), em numero absoluto, receberam formacdo
continuada por meio do centro formador: o0 CAPE. Com 0 compromisso de assessorar,
acompanhar, discutir aspectos relevantes acerca da inclusdo educaciona de pessoas com
deficiéncia, dentre outras agles, esse centro tem realizado orientagdes técnicas, Cursos,
encontros centralizados e descentralizados (presenciais/on-line), por meio de
videoconferéncias [...]. Acdes ndo tém faltado, dessa maneira, compreende-se ser relevante
buscar na histéria da Educagdo Especia do Brasil e de Sdo Paulo, dados que possam auxiliar
na compreensdo desse fendbmeno. Para isso, procurou-se, principalmente, analisar as acbes do
CAPE no gue tange a formagdo dos professores. Os dados constituem saberes que talvez

possam responder algumas inquietudes no decorrer da pesquisa.
2.1 Educacéo Especial no Brasil: um pouco da historia

Depois de ser muito relegada, como a propria historia apresenta, a questéo da inclusdo
apropria-se de um espaco, dentre outros, que Ihe é de direito - o0 educacional. 1sso ocorre em
funcdo de as politicas educacionais brasileiras, sob a égide de eventos e acordos
internacionais instituirem bases inclusivas mais explicitas, com o slogan “Educacdo para
Todos” garantindo legalmente aos sujeitos que precisam de atendimento educacional
especializado (AEE)® acesso, permanéncia e quaidade de ensino, em saas,
preferencialmente regulares. Conforme se constata, foi dessa acepcdo que defensores da
inclusdo no Brasil iniciaram em diversos campos sociais uma luta permanente pelo direito das
pessoas com deficiéncia a esse atendimento.

Quando se observa os dados fornecidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2011), verificam-se avancos significativos no ingresso

10 Opta-se por seguir a definicdo do Parecer CEB/CNE n° 17/2001, ou segja, o atendimento educacional

especializado compreende “[...] os servigos educacionais diversificados oferecidos pela escola comum para
responder as necessidades educacionais especiais do educando [...]". (BRASIL, 2001, p. 19).
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de alunos com algum tipo de necessidade educaciona especial narede regular de ensino. Em
1998, por exemplo, o nimero era de 43,9 mil matriculas nas redes publica e privada; em
2003, 144,1 mil e, em 2004, chegaram a 184,7 mil matriculas.

Hoje, na modalidade de Educagdo Especial, o Brasil tem 752.305 matriculas,
considerando-se estudantes de escolas regulares e especiais. O INEP conceitua aunos
especiais aqueles que apresentam deficiéncias fisicas, mentais, intelectuais, superdotacdo e
atas habilidades. Os numeros atuais ratificam o crescimento de alunos com deficiéncia no
ensino publico e em salas regulares.

Ao se contabilizar todos os “incluidos” da Educagdo Bésica somados aos das
modalidades de Ensino de Jovens e Adultos e Educagdo Profissional, conforme se constata
nos dados registrados entre 2010 e 2011, o aumento € de 15,3%, caso se anaise 0 periodo
entre 1998 e 2011, esse percentual ultrapassa 1000%.

Dados importantes apontados pelo INEP foram os de que, em 2011, o Censo Escolar
apresentou em seus registros, aproximadamente, 80% de matriculas em Educacdo Especial
efetivadas em escolas publicas e os 20% restantes em institui¢cdes particulares. O inicio dessa
alteracdo ocorreu em 2008, uma vez que nesse ano o total de matriculas de alunos com
deficiénciano ensino regular superou o das salas especiais.

Para 0 Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) os dados recentes apontam a
efetivacdo da politicainclusiva, uma vez que este 6rgdo defende a matricula de criangas com
deficiéncia em salas regulares de ensino. Conforme Claudia Dutra Pereira, ex-secretaria de
Educacéo Especial do MEC, a questéo da inclusdo “postula uma reestruturacdo do sistema de
ensino, com o objetivo de fazer com que a escola se torne aberta as diferencas e competente
para trabalhar com todos os educandos, sem distingdo de raga, classe, género ou
caracteristicas pessoais” (BRASIL, 1994). Nessa mesma diretriz, Prieto (2006, p. 33) elucida:

[...] desde meados da década de 1990, a escolarizacdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais em classes comuns esta na pauta da legisacdo brasileira
sobre educacdo, nos debates e nas publicacdes académicas. No plano ético e palitico,
a defesa de suaigualdade de direitos, com destaque para o direito a educacdo, parece
constituir-se um consenso.

Quanto aos dados de inclusdo do Estado de S&o Paulo, conforme Info informagédo -
Central de Atendimento — CIMA da SEE/SP, por meio do cadastro de alunos os nimeros de
alunos de AEE atendidos em classes comuns com e sem apoio pedagdgico especializado por

tipo de necessidade especial no ano de 2012, referéncia 2011 foram:
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Quadro 2 - Sintese do Total de classes e alunos em classes comuns com / sem apoio
pedagdgico especializado por tipo de necessidade especial.

Salas Comuns com Apoio Salas comuns sem Apoio Especializado
1.649 29.400
Alunos atendidos Alunos atendidos
14.174 41.647

Fonte: CIMA/SEE-SP (CADASTRO DE ALUNOS - 31/SETEMBRO/2012)

Outro espaco também ampliado em busca de conhecimentos sobre essa temética e que
discorrem sobre esse “boom” foi 0 da academia, sobretudo nas areas que atuam com a
formagdo somada a prética docente dos que atuam com esse aunado nos dois niveis da
educacdo brasileira, o basico e o superior, além das modalidades de ensino.

Em analises realizadas por Bueno (2008), a partir de objetos cientificos com foco nos
descritores - inclusdo escolar e educagdo inclusiva - verificase que a primeira producéo
defendida a se utilizar de um desses termos, com registro no site da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, ocorreu em 1997. Esse pesquisador
identificou que entre 1997 e 2002, enquanto naquele apenas uma dissertacdo foi registrada,
neste produziram-se 45 trabal hos.

Esses estudos propiciaram agoes e saberes significativos, dentre eles, que todo sujeito
€ capaz de aprender, rompendo-se alguns mitos e préticas as quais preconizavam apenas 0
assistencialismo ou o atendimento sob a ética da salde; despertou a sociedade e as familias
para a questdo; compilaram-se dados para identificar quem sdo esses sujeitos; ampliaram-se
espagos com acessibilidade; produziram-se instrumentos para uso dessa demanda; entretanto,
apesar desses estudos e pesquisas, algumas lacunas ainda se fazem presentes nesse campo de
conhecimento e ensino, tais como, a referente as condigcdes de atuacdo desses profissionais,
uma vez que se tem constatado o distanciamento entre o legal e o real nos ambientes
escolares, das intencionalidades as praxis formativas, principalmente, em virtude dos descasos
dos governantes em efetivarem agdes mais contundentes fazendo cumprir-se 0 que esta
instituido, tanto em relagdo aos recursos fisicos e materiais, quanto ao humano.

Nesse contexto, ndo se pode desconsiderar que ao se tratar dainclusdo, enquanto parte
inerente da Educagdo especial, ainda existe um grande desafio, tanto para os pais, quanto para
as escolas, as ingtituicdes de Ensino Superior, os legisladores, enfim, a sociedade. E isso
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decorre das “[...] controvertidas interpretacdes de seu significado e também do alunado ao
qual deve atender” (MAZZOTTA, 2008, p. 27).

Com essa compreensdo € impossivel manter-se neutro, distante e imparcial, ao
contrario, verificase a necessidade de avancar, com vistas a superar possiveis omissdes
existentes na propria legislacdo, desencadeadoras de dubiedades, dentre elas. a que estabelece
ao sujeito denominado “deficiente”, portanto, de incluséo, de “preferencialmente” estudar na
rede regular de ensino; a dos cursos de formacéo inicial, compreendendo-se esta como a
primeira habilitagcéo/licenciatura do profissional, que ainda ndo tém conseguido proporcionar
saberes contundentes capazes de “formarem” profissionais para atender com qualidade a essa
atual demanda; por fim, em razdo dos valores construidos pela sociedade, por meio dos
aspectos. politicos, historicos, sociais e culturais estarem metamorfoseados pelos interesses,
principalmente, mercadol 6gicos (CARVALHO, 2006).

Diante de ta realidade e mesmo se constatando diversos esforgos para se superar 0s
entraves que tangem a questdo da inclusdo de pessoas com deficiéncias, no setor educacional
e de modo mais abrangente da Educacdo Especia no Brasil, entende-se ser imperativo
promover de modo mais sistematico e pleno, em todos 0s meios sociais, debates, denuncias,
atuacdo consciente e atendimento as reivindicactes permanentes dos profissionais envolvidos
junto aos governantes e a sociedade.

Dentre essas acles estd a formagdo docente, a qual se compreende como a principa
acao para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. Sabe-se ndo ser uma tarefa
facil, pois a histéria educacional brasileira indica isso, todavia mostra também que, mesmo
devagar, em varios segmentos sociais “[...] a formagdo de professores esta a transformar-se
numa area valida e complexa de conhecimento e investigacéo, que oferece solucdes e, por sua
vez, coloca problemas aos sistemas educativos”. (GARCIA, 1999, p.11). Dessa maneira, ndo
se pode ignorar que esse assunto precisa e deve continuar a ser analisado de forma sistemética
e permanente no campo educacional, pois se fazem presentes nas institui cdes escolares alunos
gue necessitam de préticas educativas capazes de |hes proporcionarem apreenséo de novos
saberes, independente de serem de inclusdo ou ndo.

De tal modo, também se julga relevante estudar e, a0 mesmo tempo, inteirar-se das
acOes dos responsaveis pelos 0rgdos institucionais publicos em prol dos docentes que atuam
com aunos que precisam de Atendimento Educacional Especializado (AEE) para sua

formagdo e, ainda, se as intencionalidades desses formadores estdo reamente na busca de
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proporcionarem aos formados e, consequentemente, aos alunos com deficiéncia'’ a garantia
de seus direitos educativos ou estdo a servigo de atenderem a uma légica mercadol 6gica
sustentada pel o sistema capitalista, voltado a preparacdo para o trabalho somente.

Por ser a atuacdo do Centro de Apoio Pedagdgico Especializado-CAPE do Estado de
S&0 Paulo 0 objeto deste estudo e ter como problematizacdo o seu atendimento as
necessidades apresentadas pelos docentes em suas praxis educativas, enquanto Orgao
formador para agueles que atuam com educacdo inclusiva, acredita-se ser imprescindivel um
recorte temporal, no caso, de 2001 a 2011, pois € o tempo de sua existéncia, englobando sua
atuacdo enquanto implantador e implementador das politicas publicas inclusivas da SEE/SP e
por ser responsavel em oferecer suporte a0 processo de inclusdo escolar de alunos com
necessi dades educacionais especiais (NEE) narede estadual de ensino.

Contudo, ndo se pode compreender a dimensdo dessa formagdo sem fazé-la em um
contexto maior, no da historicidade politica, da reforma dos anos de 1990 aos dias atuais na
Educacdo Brasileira e na do Estado de S&o Paulo, pois, jafaz algum tempo que os estudiosos
da Educacdo Especia e da inclusdo no Brasil tém afirmado ser temética um assunto
complexo, todavia importante e necess&rio, em razdo das inUmeras vertentes que essas
categorias tém ou ndo assumido na politica nacional.

Inicialmente, € imprescindivel especificar a conceituagcdo de Educacdo Especia nesse
estudo, desse modo, a mesma esta sendo analisada de acordo com a LDB 9394/96, como “[...]
modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais”. Acrescida pela Res. n. 2/2001 que a enuncia
como “um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure recursos
e servicos educacionais especiais” (BRASIL, 2001).

Nessa concepcdo, constatam-se alguns aspectos importantes, como a de ser
considerada uma modalidade de educacdo escolar, com oferecimento preferencialmente na
rede regular de ensino e a do oferecimento aos educandos com necessidades especiais.
Independente de qualquer sentimento de aceitagcdo ou contrariedade (oposi¢ao) em relacdo aos
ideais e conceitos instituidos na legislacéo brasileira, € necessario compreender o contexto no
qual estéo inseridos.

No transcorrer de sua historia, parte da sociedade brasileira, estimulada por

movimentos e agdes internacionais buscou condi¢bes igualitarias para pessoas com

"' Existem documentos e referenciais teéricos que se utilizam das expressdes “deficientes”, “portadores de

deficiéncia”, “portadoras de necessidades educacionais especiais”, mas aqui por opgao sera utilizada a expressio
alunos com deficiéncia, com excecéo nas citacfes diretas.
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deficiéncia visando garantir-lhes seus direitos enquanto cidaddos e também a educacdo com a
crenca de gue os mesmos pudessem usufruir da dignidade inerente aos seres humanos, todavia
essa procura € contemporanea e, ocorre por meio de “medidas isoladas, de individuos ou
grupos”. E, ainda, “a conquista e o reconhecimento de alguns direitos dos portadores de
deficiéncias podem ser identificados como elementos integrantes de politicas sociais, a partir
de meados deste século” (MAZZOTTA, 2005, p. 15). Dentre essas estd a Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos, tomada e proclamada pela Resolugéo 217, da Assembleia
Geral das Nagbes Unidas em 1948.

E relevante registrar que o Brasil é um dos signatérios desse tratado e 0 mesmo
fundamenta principios existentes na Constitui¢cao Federal de 1988, como enfatiza Melo, Lirae
Facion (2009). Outros documentos, apesar de muitos autores ja os terem pontuado, mas que
s80 marcos na questdo inclusiva sdo: a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos
(UNESCO, 1990), a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), a Declaragdo de Manéagua
(CILPEDIM, 1993) [...]. Apesar de muitos estudiosos ja as terem elucidado, vale salientar que
a Declaracdo Mundia de Educagéo para Todos, ho campo da Educacdo Especial promove, a
concepcao de integracdo a todos os alunos em sistema regular de ensino. Enquanto, a
Declaracdo de Managua, aprovada em 03/12/1993, na Republica da Nicardgua, propde no
aspecto educacional em uma de suas metas a inclusdo curricular da deficiéncia em todos os
niveis da educacdo e na formagéo dos profissionais. Uma das justificativas para isso é de que
todos os profissionais tém de se apropriar de conhecimentos que |hes deem condigdes para
atuarem com pessoas de inclusao.

Observa-se que essas declaragOes instituem proposituras que vém diretamente intervir
no processo de formagdo dos educadores, uma vez que impdem responsabilizacdo aos
mesmos, como se eles fossem capazes de acabar, no caso especifico da Educacéo Especial,
com todos os desafios que lhes sdo inerentes. Bruno (2012, p. 2), vai mais além, coloca as
diretrizes desses tratados como instrumentos de “[...] grande influéncia no pensamento e na
formulacdo das politicas de Educacdo Especial em nosso pais.” E ratifica seus argumentos,
dentro desse contexto, ao afirmar que “por esse vies colocou-se em pauta o questionamento
sobre as praticas pedagogicas, a gestdo escolar, a reestruturagcdo e organizacdo da escola
regular para o atendimento das necessidades educacionais especiais”.

Silva (2008) referindo-se a Declaracdo de Managua (CILPEDIM, 1993), elucida que o

fato de se instituir na composicao curricular a deficiéncia, ndo se tera garantido a mudanca
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total no tratamento oferecido as pessoas com deficiéncia, no maximo, pode sensibilizar e,
assim, colaborar no repensar de praticas educacionais inclusivas.

Como se verifica, esses documentos constituem referéncias para o atendimento as
pessoas com deficiéncia e, no geral, preceituam uma nova perspectiva educacional, ou sgja, de
oferecer educagdo para todos, pois, anterior a esses tratados, a particularidade da Educagéo
Especial no Brasil estava “[...] no &mbito da caridade publica e impedindo, assim, que suas
necessidades se incorporassem no rol dos direitos da cidadania” (BUENO, 2004, p. 119).
Outros aspectos a serem ressaltados sdo os cardteres medico, assistencialista e privatista que
sempre tiveram essa educagdo no pais,

O surgimento das primeiras entidades privadas de atendimento aos deficientes
espelha o inicio de duas tendéncias importantes da educagéo especial no Brasil: a
inclusdo da educacdo especial no ambito das instituictes filantropico-assistenciais e
a sua privatizagao, aspectos que permanecerdo em destaque por toda a sua histéria,

tanto pela influéncia que exercerdo em termos de politica educacional, como pela
guantidade de atendimentos oferecidos (BUENO, 2004, p. 111).

Segundo Sa et a (2008), o apoio reivindicado pelos docentes e as condi¢bes para o
qual possam ensinar aos seus alunos em suas especificidades sdo atendidos, por parte dos
Orgaos responsaveis, de modo deficitario, ou sgja, parcia e isolado; a demanda presente nas
escolas atuais composta por aunos inclusos € considerada pelos professores um problema,
superior as suas condigdes de trabalho, pois essa clientela exige a presenca de uma equipe
multidisciplinar de profissionais nas escolas, com formagdo especializada, capazes de atuarem
em casos mais complexos de deficiéncia. Ratifica-se essa perspectiva, em razdo de as
institui cdes escolares terem matriculado discentes com deficiéncia em diversas modalidades e
graus. Ainda, o de que a aprendizagem ndo € algo fécil de ser realizada, ao contrério, é um
fendmeno complexo e exige apropriacdo de diversos campos do saber e nesse sentido, o da
deficiéncia é apenas mais um. Conforme Pereira (2006, p. 62), “[...] pensar no atendimento as
pessoas com deficiéncia é lidar com a diversidade humana de forma aberta, responsavel e
respeitosa [...]".

O Brasil, no que tange a Educacéo Especial, em suas politicas educacionais ainstituiu,
por meio de sua legislacdo e, na atualidade, dentre as mais importantes estdo a Constituicéo
Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9394 de 1996, o Plano
Nacional de Educagdo (PNE), Lei n°10.172 de 2001, as Diretrizes Nacionais para a Educagéo
Especial na Educagcdo Béasica de 2001, apesar da legalizagdo do direito a todos enquanto

cidadaos, a uma educacéo de qualidade, mesma lel que a garante cria lacunas capazes de
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ndo a promover de modo iguaitario. Uma dessas lacunas encontra-se na propria LDB
9394/96, em seu artigo 58, ao referir-se a Educagdo Especial conceituando e instituindo a

oferta de servigos dessa modalidade de ensino:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta L ei, a modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais.

§ 1° Havera, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de educacdo especial.

§ 2° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condicdes especificas dos alunos, ndo
for possivel a suaintegracéo nas classes comuns de ensino regular. (BRASIL, 1996,
n.p. “grifo nosso”).

Observam-se avancos no texto da LDB 9394/96, pois ele reconhece a educacgéo
especial e refere-se ao seu “locus” no ensino regular, porém erra ao discriminar seu publico
alvo como portadores de necessidades especials e ainda ao uso dos termos preferencia mente,
quando necess&rio e sempre que, em relacdo ao atendimento oferecido na rede regular de
ensino. “Concebe-se que esses termos podem gerar outra conotagéo, a da exclusdo, uma vez
que por ser “especial”, esse sujeito ndo se insere no lugar comum (MINTO, 2000). Essas
falhas na legislac@o permitem, inclusive, o desrespeito as garantias legais do Brasil instituidas
e ndo se traduzem em acles efetivas, capazes de favorecer a igualdade para todos, como
preceitua a Declaracdo Mundia de Educacdo para Todos, assinada em 1990.

No ano de 2008, o Brasil depara-se com novas diretrizes para a educacéo especial, sob
um novo paradigma de educacéo inclusiva. Esse documento tem em seu bojo o repudio a
quaisquer praticas excludentes, sga interna ou externamente a escola, garantindo por
intermédio da Educac@o Especial, acesso, permanéncia e escolarizacd com qualidade aos
alunos com NEES e seu sucesso em todos 0s niveis de ensino, no caso brasileiro, desde a
educacdo infantil, primeira etapa da educacéo basica ao superior.

Faz-se importante considerar que, de acordo com os estudiosos do assunto e nos
registros historicos da educagdo, a inexisténcia de escola para todos e - quando houve - a
mesma sempre privilegiou as classes dominantes, ou seja, privilegiou as elites. No caso
brasileiro, a exclusdo ocorreu dos mais diferentes modos para os alunos com NEES, quando
nd permaneciam em seus lares enclausurados, recebiam atendimentos em instituicOes
especias.

De acordo com a estudiosa Speroni (2010) a partir de Vygotsky, a academia concebe

uma nova compreensao sobre sujeitos com NEES, surgindo assim, a concepcao de educacéo
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inclusiva, superando a da integragdo e compreendendo ser essencial 0 acesso aos bens
construidos pela humanidade (culturais) por todos.

Para isso, em conformidade com Queiroz Junior (2010), a legislacdo gera aos sistemas
de ensino o desafio de se organizarem ndo apenas para matricular, mas propiciar 0
atendimento as necessidades de todos os alunos. Azevedo (2001, p.vii) ratifica essas
afirmativas em seu prefacio a segunda edi¢do de seu livro “A Educagdo como Politica

Publica” quando explicita:

A dindmica que se pode apreender nesse campo do conhecimento € resultante,
seguramente, dos graves problemas que continuam a cercar a educacdo como préatica
social e, portanto, da inadequacdo das politicas educativas que estdo sendo postas
em agdo para equaciona-los.

Diante dessa afirmagdo, observa-se que as agles politicas-educacionais se remetem
muito mais como politicas de reparagdo, ou seja, amejam de algum modo, compensar 0s
chamados excluidos pela sua condicéo, do que realmente contribuir para a modificacéo, de
modo eficaz, de sua realidade. E como se o problema fosse fécil de resolver, como se bastasse
garantir 0 acesso. Contudo, sabe-se que o problema é muito maior, esta relacionado as
guestdes econdmicas, culturais e sociais, envolve 0 acesso sim, mas nao € somente isso,
envolve o reconhecimento das condicbes de cidaddo dessas pessoas, e isso €, ainda, uma
utopia para muitos. Segundo Prieto (2006, p. 33):

As ingtituicBes escolares, ao reproduzirem constantemente o modelo tradicional, ndo
tém demonstrado condicdes de responder aos desafios da inclusdo social e do
acolhimento as diferencas nem de promover aprendizagens necessérias a vida em
sociedade, particularmente nas sociedades complexas do século XXI. Assim, neste
século em que o proprio conhecimento e nossa relagdo com ele mudaram
radicalmente, ndo se justifica que parte expressiva da sociedade continue apegada a
representacdo da escola transmissora de conhecimentos e de valores fixos e
inquestionavels.

N& se quer negar 0s avangos estabelecidos nos udltimos anos referentes a
universalizacdo do ensino como direito de todos os aunos, bem como de préticas
significativas desenvolvidas por uma parcela de educadores, mas sim, propiciar
analises/reflexdes sobre a tematica.

O processo passa por critica sobre o contetido do discurso e o da redizagdo; entre o
legal e o real e também sobre o fato de ndo se deixar de repensar as politicas publicas de

educacdo especial e de vé-las como prioritarias nos ambientes considerados agentes sociais,
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dentre eles, 0 escolar. Para isso, é preciso ter claro o contexto histérico e politico que se esta
analisando e, no caso especifico deste estudo, a partir das transformacdes pelas quais o Brasil
passou com aimplementacao de politicas neoliberais da década de 90 aos dias atuais.

E necessario também esclarecer que o recorte temporal foi estipulado em virtude de se
acreditar que, ao escrever desde os primoérdios sobre a histéria da Educagcdo Especia no
Brasil, ndo se traria conhecimentos novos, que outros pesquisadores ja o fizeram com
propriedade, mas em razdo do objeto desta pesquisa, 0 CAPE, ter completado dez anos em
2011, e sua implantacdo e implementacdo estar diretamente relacionada com as
transformacdes pelas quais 0 Brasil passou a partir do inicio de 1990.

Nessa década, a situacdo sociopolitica mundia e a brasileira estavam vivenciando
crises em todos 0s segmentos e, isso deu origem as amplas mudancas, inclusive nos campos
educacionais, provocadas sob a égide do fendmeno denominado globalizacéo e esta definida

como:

[...] estagio supremo da internacionalizacdo. O processo de intercambio entre paises,
que marcou o desenvolvimento do capitalismo desde o periodo mercantil dos
séculos 17 e 18, expande-se com aindustrializacdo, ganha novas bases com a grande
indUstria, nos fins do século 19, e, agora, adquire mais intensidade, mais amplitude e
novas feicbes. O mundo inteiro torna-se envolvido em todo tipo de troca: técnica,
comercial, financeira, cultural (SANTOS, 2002, p. 79).

Muitos discursos passaram a ser proferidos em defesa da racionalidade, do
cumprimento de metas, da eficiéncia. Pressupondo essa ideia de que “[...] a eficiéncia envolve
o célculo dos valores sociais, politicos e econdmicos sacrificados ou acancados pela politica
publica” (RUA, 2009, p. 29).

A Educacéo, sob essa 6tica emergente de eficiéncia, tende a ser reduzida a um simples
processo de treinamento, a uma instrumentalizacdo de pessoas, a um aprendizado definido
precocemente pelo ritmo de mudancgas instantéaneas e brutais com formas tecnicistas e
organizacionais do trabalho, exigidas por uma desmedida competitividade. E, em nome dessa
emergente necessidade, a Educacéo e a Educacdo Especia passaram a ser o foco, como nunca
foram, principalmente, ao longo das duas ultimas décadas.

Concebe-se que todos tém direito a ela. Nao se esta negando e nem se pretende fazé-
lo, mas ndo se pode ser ingénuo a ponto de ndo se compreender as intencionalidades
implicitas nas politicas publicas neoliberais, cujos objetivos encontram-se no barateamento da
educacdo e que com a implementacdo dessas politicas reduzem-se as possibilidades de se

explicar:
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[..] a autonomia e o poder discricionario dos individuos no interior das
organizacGes, como também a de ndo considerar o quadro politico mais global ou a
possibilidade de que a determinacdo dos fins depende de um amplo nimero de
variaveis econdmicas, politicas, sociais e culturais, ndo inteiramente manipuléveis
pelos decisores (SA, et al., 2008, p. 29-30).

Ainda, que a0 se atender aos interesses incutidos pelos organismos internacionais,
dentre eles, o Banco Internaciona para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), o Banco
Mundial, a Organizacéo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), estava se
“qualificando” para 0 mercado de trabalho, com vistas ao lucro, principalmente dos paises a
época, considerados centrais.

Assim, nesse contexto histérico e politico, em que o Estado esta a servico do capital,
racionalizando e enxugando a méaquina, desarticulando sistemas sob 0 pseuddnimo da
descentralizacdo implanta-se e implementa-se 0 Centro de Apoio Pedagdgico Especializado —
CAPE, no Estado de S50 Paulo.

2.2 CAPE: implantacéo legal

A politica educaciona da SEE/SP, durante todo o recorte temporal deste estudo como
se verificou esta fundamentada nas diretrizes ideol 6gicas do neoliberalismo, compreendendo-
se este como um conjunto de ideias politicas e econémicas sem participacéo do Estado na
economia, portanto, a servico do mercado e damais valia, com mais contundéncia, a partir da
década de 1990, no Brasil. Todas as suas a¢fes contemplam a extensdo das politicas publicas
do Brasil, que nagquele momento e até os dias atuais estavam/estdo sob a égide da Educacéo
para Todos, “inclusive” aos de inclusdo.

O CAPE no Estado de S&o Paulo, de acordo com seus idealizadores € “fruto do
amadurecimento da consciéncia de direitos”, mas, naturalmente, € mais um reflexo das
mudancas sociais em operacdo por todo o mundo, no inicio do século XXI. Sua origem esta
no interior da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), em continuidade ao
trabalho desenvolvido pelo Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento ao Deficiente
Visual (CAP).

No aspecto legal, o CAP foi normatizado pela Resolucéo SE n. 135, de 18 de julho de
1994, com fundamentos no artigo 3° do Decreto 38.641, de 17 de maio de 1994, (ANEXO C).

Suas principais finalidades eram:
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| - oferecer aos alunos deficientes visuais matriculados na rede estadual de ensino
recursos apropriados para desenvolverem atividades relativas a leitura, a pesquisa e
ao aprofundamento curricular, atendendo:

a) em sua sede;

b) nas unidades escolares desprovidas de sala de recursos;

Il - promover a melhoria da qualidade de ensino desenvolvido nas classes comuns
através do aperfeicoamento constante dos professores especializados na area e do
oferecimento de materiais adequados;

Il - produzir materiais especificos através da informatizacdo do livro Braille ou
outras tecnologias modernas e promover sua divulgacdo e distribuicdo na rede
estadual de ensino.

Entretanto, analisando seus objetivos verifica-se que, mais do que legalizar um
atendimento, buscava-se inicidmente apoiar e dar suporte aos alunos, professores e
familiares, bem como a formagdo continuada de professores em parceira com a universidade
(BRUNO, 1994). Ta discusséo é retomada em entrevista realizada com uma das idealizadoras
desse projeto, professora Bruno (2006) a pesquisadora Resende (2007, p. 26), que apresenta
0S seguintes objetivos contemplados pelo CAP:

a) Erradicacdo do analfabetismo e promover participacdo ativa de pessoas com
deficiéncia, pais e professores;

b) acesso aos recursos tecnol égicos facilitadores da comunicagdo, aprendizagem,
informacao e acesso a cultura e conhecimento;

c) implantagdo do Nucleo Braille Informatizado via sistema de rede para
descentralizacao do livro didatico para as escolas do interior do Estado;

d) distribuicdo gratuitado livro didético (até entéo era pago);

€) disponibilizacdo de recursos especificos para aprendizagem da leitura-escrita,
desenvolvimento curricular, extracurricular, provas e concursos,

f) oferecer oficinas de informética, Braille, artes, Orientacdo e Mobilidade, AVD,
adaptacdes de materiais didaticos entre outras;

g) implantacdo de hiblioteca Braile, audioteca, filmoteca, mapoteca, brinquedoteca
e criacdo de espaco de arte e cultura para préti cas pedagogicas inclusivas;

h) estabelecer parceria com as universidades e organizagBes ndo governamentais,
tendo em vista a formacdo continuada e aperfeicoamento de gestores, professores do
ensino regular, professores especializados, pais e voluntérios da comunidade, tendo
em vista criar rede de apoio, recursos humanos e didaticos para inclusdo no sistema
gera de ensino.

Outro aspecto importante na concretizacdo desse projeto foi de que por intermédio
dele, outros vieram e a inclusdo passou a fazer parte de modo mais pontual das acOes
governamentais. Para Resende (2007, p. 30) o CAP-DV “[...] foi um divisor de aguas, ja que
inicia um novo momento para o aluno com deficiéncia visual e para o professor de salas de
recursos que podera se dedicar a outras funcdes que ndo a de preparar material especifico (que

leva muito tempo)”.
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Pelo principio da inclusio escolar'?, legislacdo em vigéncia e demanda existente o
CAP agregou para si 0 gerenciamento e a definicdo de diretrizes que atendiam a demanda de
alunos da rede publica estadual com NEE, deixou sua especificidade de atendimento aos
deficientes visuais e estendeu suas agbes aos demais alunos com NEE, com isso, sua
denominagdo passou para Centro de Apoio Pedagdgico Especidizado — CAPE. Contudo,
mais do gque atender as solicitagdes e necessidades dos aunos e dos profissionais que atuavam
na educacdo especial, essa reorganizacdo ocorreu em virtude dos tratados internacionais
assinados pelo Brasil e da necessidade de estar em consonancia com Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 em seu artigo 58, da Deliberagdo CEE 05/2000, da Resolugdo SE n°
95/2000 e das politicas de acdo governamental, as quais preveem um programa de
atendimento aos alunos com NEE, preferencialmente, em classes regulares de ensino, bem
como as escolas em reconhecer e responder a esses discentes, por meio de um curriculo
adaptado, profissionais capacitados, estratégias de ensino, uso de recursos e materiais
didéticos especificos, acrescidos pela formagdo continuada docente, considerando que a
mesma € necessaria tanto aos professores especializados como aos professores do ensino
regular, com vistas a garantir um percurso escolar de sucesso desses alunos com NEE,
independente de qual deficiéncia apresentem. Para fins deste estudo, e em conformidade com
aResolucdo SE - 61, de 5 de abril de 2002, entende-se por apoio pedagdgico especializado:

[...] o conjunto de servigos e recursos necessarios ao processo de escolarizagdo de
alunos portadores de necessidades especiais decorrentes de deficiéncias sensoriais,
fisicas ou mentais; outras sindromes ou patologias; auséncia de alunos a escola, por
periodo prolongado, por necessidade de hospitalizagdo; transtornos no processo
ensino aprendizagem por superdotacgo, altas habilidades e/ou competéncias (SAO
Paulo, 2002, p 1).

Esse atendimento deve na prética oferecer aos alunos com NEE, recursos materiais,
humanos, pedagogicos, fisicos, dentre outros. NO que tange aos recursos materiais pode-se
citar: computadores, cadeiras e carteiras adaptadas, lupas, softwares, livros em braile, textos
ampliados; no aspecto humano: interpretes de lingua de sinais, cuidadores, psicologos; no
fisico o cumprimento a legislacdo vigente de acessibilidade, entre outras especificidades,
enfim, propiciar aos alunos condicoes efetivas de atendimento para que possam se apropriar

dos conhecimentos trabal hados por seus professores e construidos pela humanidade.

2 A compreensdo neste estudo de inclusdo estd em consondncia com a pesquisadora Bruno (2011, p. 1),
“processo de transformacao cultural, social e politica”.
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A partir dessa concepcdo e fundamentando-se na necessidade do cumprimento a
legislacdo e aos seus ideais, alguns objetivos foram tragados pelo CAPE enquanto
implantador e implementador de politicas educacionais inclusivas para a formagdo dos

professores, tendo em vista que as diversidades das NEE exigem:

| - gerenciar e operacionalizar as demandas da Educacdo Especial da Secretaria de
Estado da Educacdo acrescentando-se a elas acdo integrada com as Diretorias de
Ensino sobre pertinéncia, acompanhamento e avaliacdo pedagdgica dos convénios
estabelecidos com Ingtituicdes educacionais especializadas por meio de classes
descentralizadas;

Il - definir diretrizes e efetivar as acfes de educacdo continuada aos profissionais da
rede estadual de ensino no que diz respeito as demandas didéti co-pedagdgicas dos
alunos com necessidades educacionais especiais,

[11 - subsidiar, apoiar e contribuir de forma efetiva e abrangente a rede estadual de
ensino nas adequacbes ambientais, curriculares, metodoldgicas, mudancas de
atitudes e perspectivas, para assegurar a educacéo basica aos alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais,;

IV- oferecer apoio pedagdgico especializado por meio de equipe multidisciplinar
itinerante que devera atuar em acéo compartilhada com as Diretorias de Ensino;

V- pesquisar, selecionar, adaptar e produzir materiais didaticos especificos relativos
as necessidades especiais demandadas, promovendo sua divulgacéo e distribuicdo na
rede estadual de ensino (SAO PAULO, 2002, n.p.)

Conforme se verifica, o CAPE a0 atuar no gerenciamento, no acompanhamento e no
suporte as acoes regionais de educacdo especial, nos processos de formagdo continuada, na
provisdo de recursos e na articulacdo das escolas com a comunidade, deixa de atuar
diretamente no atendimento com o aluno e direciona seu “[...] foco a orientacdo técnica de
supervisores, assistentes técnico-pedagdgicos, professores coordenadores especializados nas
areas de deficiéncia e outros a serem determinados pelo CAPE ou pela Diretoria de Ensino”
(RESENDE, 2007, p. 41).

Para isso, atualmente, tem sob sua responsabilidade noventa e uma Diretorias
Regionais de Ensino, com suas equipes de Supervisores, Professores Coordenadores das
Oficinas Pedagdgicas (PCOP), a partir de 2012, denominados Professores Coordenadores do
NUcleo Pedagégico (PCNP)™ para cada componente curricular e um de educacso especial,

3 Os PCNP sé0 professores da rede publica estadual, designados, enquanto gestores implementadores da atual
politica, para exercerem fungées de: | - acompanhamento e avaliagéo do ensino e o processo de aprendizagem,
bem como os resultados do desempenho dos alunos; |1 - atuar no sentido de tornar as acfes de coordenacéo
pedagbgica espago coletivo de construgdo permanente da pratica docente; 111 - assumir o trabalho de formagéo
continuada, a partir do diagnéstico dos saberes dos professores para garantir situagdes de estudo e de reflexdo
sobre a prética pedagégica, estimulando os professores a investirem em seu desenvolvimento profissional; 1V -
assegurar a participacdo ativa de todos os professores do segmento/nivel objeto da coordenacdo, garantindo a
realizacdo de um trabalho produtivo e integrador; V - organizar e selecionar materiais adegquados as diferentes
situacdes de ensino e de aprendizagem; V1 - conhecer os recentes referenciais tedricos relativos aos processos de
ensino e aprendizagem, para orientar os professores; VII - divulgar préticas inovadoras, incentivando o uso dos
recursos tecnol dgicos disponiveis.



71

garantindo a abrangéncia do atendimento nos Servigos de Apoio Especializado — SAPE,
(Salas de Recurso, Classes Especiais e Classes Hospital ares).

Nos dias atuais, ndo existem salas de educacao especia nas escolas estaduai s paulistas.
Essa extincdo ocorreu mais intensivamente no final da ultima década em virtude de que “na
década de 1990, em consonancia com o movimento internacional em defesa da inclusio
educacional, ocorreu a expansdo da politica de atendimento educaciona da educagéo especial
no Brasil, sobretudo em salas de recursos” (CORREA; REBELO, 2012, p. 2).

Em 2009, Séo Paulo, respeitando a proporcionalidade de habitantes com os demais
entes da federagéo, foi 0 estado com maior nimero de matriculas no AEE, totalizando 30.300,
conforme dados do censo escolar/INEP (2009-2010). Esse servigo permite a rede estadual de
ensino, hoje, atender 14.174, alunos com deficiéncia, em 1.649 salas de recurso, voltadas para
atividades complementares aos estudantes. Esses alunos sdo matriculados em classes
regulares e utilizam as salas de recurso no contraturno, de acordo com suas necessidades.
Entre 2000 e 2011, para atender a esse alunado, mais de 100 mil professores do ensino
regular, de educacéo especial, professores coordenadores das institui goes escolares, gestores e
supervisores foram capacitados.

Esse atendimento estende-se para 294 convénios firmados entre a SEE/SP, por meio
do Decreto 54.887/2009™, que autoriza a SEE/SP a representar o Estado na celebracdo de
convénios com instituigdes sem fins lucrativos, atuantes em educagdo especial, objetivando
promover o atendimento a educandos com graves deficiéncias que ndo puderem ser
beneficiados pela inclusdo em classes comuns de ensino regular. Com eles, 0 nimero de
alunos com NEE assistidos ultrapassa 33 mil. Desses convénios, 260 sdo unidades da
Associagdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e outros 34 sdo entidades
assistenciais que também trabalham junto aos alunos com deficiéncia. Todos oferecem
atendimento pedagdgico e educacional aos alunos com deficiéncia motora, visual, intelectual,
auditiva, além daqueles com autismo.

As APAEs, embora sgjam parceiras do Estado, tém autonomia na constituicdo de seu
sistema de ensino, dessa maneira, na contraméo dos idearios politicos atuais de inclusdo,
possuem salas especiais de ensino. Todavia, nos convénios que a SEE/SP firma, consta a
exigéncia de que esse atendimento sga para aunos com necessidades severas, com
impossibilidades de frequentarem o ensino regular em instituigbes comuns e a escolarizacdo

oferecidaéados anosiniciais, ou sgja, do 1° ao 5° ano.

1 Disponivel em: <http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/819554/decreto-54887-09-sa0-paul 0-sp> Acesso em:
16 jan. 2013.
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Com referéncia ao suporte do processo de inclusdo escolar oferecido pelo CAPE, o
mesmo envolve a producdo de livros em braile e em tipos ampliados e, ainda, um Plano de
Adaptacdo de Prédios Escolares, cuja execucdo esta a cargo da Fundacdo para o
Desenvolvimento da Educacéo - FDE, com o objetivo de proporcionar acessibilidade fisica
aos alunos com NEE nos prédios escolares.

Em andlises a fontes documentais do CAPE, verifica-se que de 2001 a 2011 a
formagdo continuada teve como prioridade as tematicas voltadas para a Educacdo Fisica
Adaptada, Uso e Ensino do Soroban Adaptado para Cegos, Ensino de Lingua Portuguesa para
Surdos, Superdotacdo/Altas Habilidades, Distarbios Globais do Desenvolvimento,
Atendimento Educacional no Contexto Hospitalar, Estudo de Caso, Tecnologias Assistivas,
Comunicacao Alternativa e/ou Suplementar e Dinamica das Salas de Recurso.

Nesse contexto, a SEE/SP normatiza suas ag0es justificando a necessidade de oferecer
condicbes para o desenvolvimento do programa de atendimento aos alunos da rede publica
com NEE, a formagao continuada, especiamente aos professores especializados, garantindo
um percurso escolar de sucesso aos alunos com NEE e, ainda, as disposi¢des da Deliberacéo
CEE n. 05/2000, (ANEXO D), Resolugdes SE n. 135/1994, (ANEXO E), n. 95/2000,
(ANEXO F), n. 61/2002 (ANEXO G).

De acordo com essas legislacbes o direito de escolarizagdo com qualidade est4
garantido aos alunos com NEEs, desde a etapa da educacdo infantil a0 ensino médio, da
Educacéo Basica. Isso € um avango, pois houve épocas em gue esses Sujeitos nem acesso
tinham a escolarizagdo, quando muito, eram matriculados em instituicdes filantrépicas ou
assistenciais, contudo, ndo basta normatizar, € preciso oferecer condi¢des para a efetivagdo do
gue se ingtitui e isso se torna um grande desafio quando as intencionalidades estéo voltadas
somente para a conguista de indicadores e metas, desconsiderando os ambientes escolares e as
salas de aulas enquanto espagos capazes de propiciarem aos alunos, independente de ser com
NEEs, apropriacdo de conquistas sociais, académicas e culturais. Outro aspecto relevante € a
incumbéncia ingtituida, segundo as legislagdes, aos professores de garantir a inclusdo dos
alunos com NEEs, pois assegurar isso, com, no maximo, uma OT de 8 horas a cada trés meses
€ N0 minimo uma condi¢éo desumana.

A CENP, denominada a partir de 2012, Coordenadoria de Gestéo da Educacédo Béasica
— CGEB, conforme Decreto Estadual n. 57, de 18/07/2011. Esse Decreto institui atribuicoes a
SEE/SP, e vincula o CAPE ao Centro de Atendimento Especiadizado - CAESP (antes o

vinculo era direto com a CENP). O CAESP acompanharg, orientara e prestara atendimento
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pedagdgico aos aunos (Sala de Recurso, Classe Regida por Professor Especializado™,
Itineréncia, Classe Hospitalar, escolas quilombolas, escolas conveniadas e credenciadas), aos
pais (atendimento a comunidade por e-mail, telefone e visita monitorada ao CAPE) e aos
professores (orientagdes técnicas e cursos, junto a Escola de Formagdo e A perfeicoamento de
Professores - EFAP). O CAESP é congtituido por dois nicleos, pelo CAPE e pelo Nucleo de
Inclusdo Educacional - NINC. O primeiro responsavel pela Educacdo Especial e 0 segundo,
responsavel pelas questbes indigenas e quilombolas (diversidade), além do atendimento a
outros publicos que requeiram atencdo especifica no Ensino Fundamental e Médio,
respectivamente.

Essa nova estrutura institui a0 CAESP atribuigdes referentes ao atendimento
especializado e especifico do publico formado por alunos com deficiéncia, transtorno global
do desenvolvimento, atas habilidades e superdotacéo, indigenas, quilombolas e outros. Sera o
nucleo que estabel ecera a politica publica de atendimento a diversidade na SEE. A CGEB, por
sua vez, por meio do CAPE e do NINC (CAESP), nas suas respectivas areas de atuagéo, tera

como atribuicoes:

a) desenvolver materiais didéti co-pedagdgicos adequados, orientando sua aplicacao;
b) especificar condicbes de acesso, instalacdes, mobiliério e equipamentos;

c) acompanhar, orientar e prestar atendimento pedagdgico a aunos, pais e
professores;

d) articular com a Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos Professores a
formacdo continuada do magistério em educacdo de alunos com necessidades
especiais, educagdo indigena e outras modalidades especificas;

€) manter registros de dados dos alunos com necessidades especiais e de alunos
indigenas, quilombolas e outros que requeiram atencdo especifica no ensino
fundamental e médio;

f) propor a celebracdo de convénios com entidades especializadas para atender as
demandas de educacdo de alunos com necessidades especiais e de inclusdo
educacional narede escolar da Secretaria e operacionalizar sua execucao;

g) produzir e orientar a confeccdo de material didético especifico para atender a
educacdo especial e promover sua divulgacdo e distribuicdo para a rede estadua de
ensino (SAO PAULO, 2011, n.p.).

Para que a coordenacéo das agdes necessarias a educacdo continuada de profissionais

da rede estadual de ensino e das agOes de apoio especializado referentes ao Programa de

> De acordo com a Resolugdio SE n. 11/2008, publicada em 01/02/2008, sd0 classes regidas por professor
especializado, observado o disposto no paragrafo Unico do art. 4° da Deliberacdo CEE 68/07, na escola regular,
em cardter de excepcionalidade e transitoriedade, para atenderem alunos que ndo puderem ser incluidos em
classes comuns, em decorréncia de severa deficiéncia mental ou grave deficiéncia multipla, ou mesmo
apresentarem comprometi mento do aproveitamento escolar em razéo de transtorno invasivo do desenvolvimento.
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Inclusdo Escolar ocorram tem que contar com O apoio operacional da FDE, quando
necessario, para
| - efetivar acBes de capacitacdo para todos os profissionais da rede estadual de
ensino, no que diz respeito as demandas didatico-pedagdgicas dos alunos com
necessidades educacionais especiais,
Il - oferecer aos professores, recursos tedricos e técnicos apropriados ao
desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais especiais da rede
estadual de ensino;
Il - selecionar, adaptar, produzir e disponibilizar materiais didaticos especificos
paraa sua utilizacdo por parte dos professores, alunos e comunidade escolar;

IV - adaptar os prédios escolares para atendimento de alunos com necessidades
especiais. (SAO PAULO, 2007, p. 1).

Essa politica envolve o desenvolvimento de materiais didaticos especificos, com
propostas pedagodgicas que atendam as necessidades tanto de alunos, quanto de professores.
Dessa maneira, 0 CAPE passou a ser o responsavel pela discussdo e encaminhamento das
questbes de acessibilidade arquitetbnica, de material (mobiliario, kit escolar, tecnologia
assistiva) e de comunicacdo, garantindo que os padrdes especificados em normas técnicas de
acessibilidade sejam seguidos na SEE/SP. Sua atribuicdo abrange, por exemplo, a elaboracéo
e formatagdo de todo o material pedagdgico em Braile (caracteres ampliados e digitais) para
alunos de DV como também gerenciatoda a verba da Educagéo Especial.

Apoés, tantas normatizagdes, instituindo e garantindo toda retaguarda estrutural,
financeira, humana e pedagdgica, acrescidas pelo que se verifica nos ambientes escolares
elencam-se algumas constatagoes:

1) é direito de todos aprenderem e ter educacdo de qualidade — independente de ser

aluno com necessidades especiai's ou héo;

2) existem sérias dificuldades na atuagdo dos docentes junto a alunos de inclusdo —

conforme se pode perceber na vivéncia em forma de acompanhamento em institui cbes

de ensino;

3) ha orientacOes técnicas permanentes, de fato, aos profissionais que atuam com

inclusao;

4) poucos avancos sdo percebidos nos alunos com necessidades especiais no tocante a

aquisi¢do de conhecimentos.

A partir dessas assertivas surgem alguns questionamentos, dentre eles quais
fatores/aspectos tém interferido para que ainclusdo ndo ocorra de fato? Politica de resultados
e meritocracia € a melhor para que o professor e aluno concretizem os processos de ensino e

aprendizagem com eficacia? Formagdo docente continuada sob a 6tica de orientagdes técnicas
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€ amelhor diretriz a ser seguida para que se formem docentes e escolas inclusivas? Respostas
imediatas e irrefletidas tém surgido com facilidade, todavia, faz-se necess&rio um
aprofundamento em pesquisas para se confirmar/responder ou ndo aos questionamentos

acima.

2.3 CAPE: Ac0es Centralizadas de Apoio e de Formagdo Docente Continuada

Um dos grandes desafios do mundo contemporaneo € formar profissionais capazes de
atuar com as incertezas e complexidades geradas nele. Na educacdo ndo € diferente: o fazer
pedagdgico do professor € redizado de acordo com seu olhar sobre o mundo e suas
concepcdes a respeito dele. Dessa maneira, teoria e prética complementam-se para que 0
mesmo possa Sistematizar conhecimentos, buscando sanar as necessidades docentes
apresentadas no contexto do processo educativo, ou sgja, do ensinar e do aprender.

O professor precisa, pois a realidade exige, estar em constante processo de
aprimoramento, tendo em vista a sistemética e a continua mudanca nos aspectos social,
econdmico e politico, mas, principamente, em razdo dos avancos tecnol 6gicos de informacéo
e comunicacdo que se processam na sociedade. Assim, no sentido de formar os docentes que
atuam com educacdo especial e em salas de recurso no Estado de S&o Paulo, bem como dar-
Ihes condigoes de trabalho, 0 CAPE nesses dez anos realizou diversas atividades de formagéo,
bem como ingtituiu legislacdo por meio da SEE/SP e disponibilizou recursos materiais e
financeiros a Educacdo Especial, conforme consta em seu relatorio: “Centro de Apoio
Pedagdgico Especidizado — 10 Anos” (SAO PAULO/SEE, 2011).

De acordo com Resende (2007, p. 44) “A proposta é que, a partir do trabalho realizado
no CAPE, cada Diretoria de Ensino organize sua capacitacdo para repassar aos Seus
professores, tornando-os multiplicadores”. Para isso e conforme a intencionalidade de
formagéo elucidada por essa pesquisadora, no ano de 2001, o CAPE convoca 0s supervisores
e Assistentes Técnico-Pedagdgicos, hoje, PCNP, de todas as DER do estado, responsaveis
pela educacdo especial para O.T.'°, com vistas a implementar na rede plblica estadual as
novas vertentes de inclusdo, ou sgja, a da educacéo para todos, sob a 6tica dos orgéos, leia-se
financiadores internacionais. Essa O.T. contemplou o0s especidistas nas vérias areas da
deficiéncia existentes no sistema. Observa-se que, apesar do discurso inovador, a pratica de

'® Define-se OT, conforme Res. SEE n. 61/2012, como todo e qualquer espaco de reunides de caréater pontual,
sistematico ou circunstancial, que objetive 0 aprimoramento da pratica profissional do servidor, com vistas a
subsidia-lo com informagdes especificas que aperfeicoem seu desempenho.
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formacao docente continuada para essa implementacdo retorna a época tecnicista, em que 0s
profissionais, entre eles, os professores eram “treinados” para executarem determinadas
tarefas. Essa Otica formativa baseia-se na possibilidade de se formar profissionais com
conhecimentos uniformes, nivelando-se os saberes, sem pOr em risco 0S principios
ideol 6gicos da classe dominante (CASTRO; FACION, 2009).

No campo da educacdo especial, compreende-se que seria um retorno ao arquétipo de
integracdo, ndo de inclusdo, hga vista que essa perspectiva de formacdo traz o viés
mecanicista do saber-fazer docente, permitindo o recrudescimento de um modelo educacional
centrado na apropriacdo de conteldos especificos relativos ao ensino, ou sgja, a formagéo
acaba se voltando para um perfil de alunos homogeneizados, excluindo, por alguma razéo,
aquele que ndo se encaixa no perfil aspirado. Para romper com isso, “é preciso superar velhas
concepcdes, modificar 0 pensamento educacional, o imaginario presente nas comunidades
escolares sobre o0 ato educativo em todas suas dimensbes. politicas, administrativas,
estruturais, organizacionais, atitudinais e pedagdgicas” (OLIVEIRA, 2009, p. 71).

Ao se resgatar as agOes realizadas na Educacéo Especial pelo Estado de S&o Paulo,
com o recorte temporal referente a existéncia do CAPE, ou sgja, entre 2001 e 2011, verifica-
se a instituicdo/implementacéo da legislacdo, diretrizes, acompanhamentos centralizados e
descentralizados, cursos, dentre outros, junto aos formadores da rede estadual, alocados nas
noventa e umas DERs do Estado de S&o Paulo, no caso 0s supervisores responsaveis pela
Educacéo Especia e os PCNPs de cada diretoria de ensino e aos formados por eles.

Dentre as diversas agOes centralizadas oferecidas de formacéo continuada aos
docentes, no ano de 2001, o CAPE, inicia elucidando a Lel 10.958/2001, que torna oficial a
Lingua Brasileirade Sinais — Libras e 0s demais recursos de expressdo a el a associados, como
meio de comunicacdo objetiva e de uso corrente na e da comunidade surda. Compreendendo-
Se por recursos de expressao, conforme paragrafo Unico do artigo 1° da presente lei, “[...] a
comunicacdo gestual e visual com estrutura gramatical propria, cuja singularidade possa ser
incorporada ao acervo cultural da Nagéo” (SAO PAULO, 2001). A equipe do CAPE, discute
com a Rede as Novas Diretrizes Curriculares da Educagéo Especia e ainclusdo de alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais com deficiénciavisual e auditiva.

O CAPE realizou seu Primeiro Encontro Estadual de Educagdo: “A Inclusdo no
Cenario Escolar”, em 2002. Nesse mesmo ano, por meio da Resolugdo SE n. 10/2002
estabeleceu orientacOes e procedimentos para celebracdo de convénios com instituicdes de

ensino especializado, principalmente as APAE. Promoveu também orientaces basicas aos
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docentes que trabalhavam com criangas deficientes visuais, sobre o uso de brinquedos, como
um dos recursos para inclusdo de alunos com NEE e realizou o curso, em dois médulos, de
“Adaptacdes de Acesso ao Curriculo”.

Em 2003, investiu em agdes voltadas para o atendimento educacional no contexto
hospitalar. Disponibilizou recursos para modernizagdo das salas de recurso para surdos;
promoveu orientagdes técnicas sobre as transformagdes na Educacéo, na Educacdo Especial,
na Educacdo Inclusiva: o novo papel do professor; realizou curso de “Educacdo Fisica
Adaptada”, “Ensino de Lingua Portuguesa para Surdos” e grafia “Braille em Lingua
Portuguesa, Matematica e Quimica”.

No ano de 2004, trabalhou-se com os docentes a questdo do ensino de Lingua
Portuguesa para Surdos, bem como o Projeto Escolas de Apoio a Inclusdo na Capital de S&o
Paulo; Implantou-se 0 Nucleo de Producdo Braille em Aracatuba/SP, realizou agdes
comemorativas aos Dez Anos de Salamanca (1994), aém de promover avaliacdo dos
Impactos da Declaracdo de Salamanca nos Sistemas Educacionais de Diferentes Paises. Por
fim, promoveu por intermédio da Identificacdo e Atencdo as Necessidades Educacionais
Especiais agoes referentes ao Plangjamento e Implementacdo da Acéo Pedagogica.

Em 2005, pontuando sobre os avangos da Educacéo Especial, o CAPE publicou o livro
“Leitura, Escrita e Surdez”; promoveu a 1% Mostra Estadual intitulada “Por uma Escola
Acolhedora e Inclusiva”; instituiu a concep¢do da Educacéo Especial na perspectiva da
Educacéo Inclusiva, sob a ética de novos rumos e novos papéis, acompanhou e avaliou a
dindmica da Telessala para alunos de inclusdo e retomou a politica de instalacdo da
Itineréncia a todas as DER do Estado, tendo como objetivo a divulgacdo do video Novos
Rumos, Novos Papéis e avaliar o funcionamento do Servico de Apoio Pedagdgico
Especializado (SAPE); organizou o Projeto Orientacéo e Mobilidade e implantou o Nucleo de
Atividades para Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAHS).

Em 2006, por meio da Resolugdo SE n.8 de 26/01/2006, (ANEXO H), o Secretério da
Educagdo, enfatizando em seus discursos a necessidade da oferta de condigdes que
agilizassem o atendimento aos alunos da rede publica estadual com necessidades educacionais
especiais; o0 disposto no Parecer CNE/CEB n. 17/2001, Resolucdo CNE/CEB n. 02/2001
(ANEXO 1) que ingtitui as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacdo
Bésica; apolitica de agdo governamental, que prevé o atendimento dos alunos da rede publica
com necessidades educacionais especiais, pautada no principio da inclusdo resolve que os

dispositivos da Resolucdo SE n. 95, de 21/11/2000, passem avigorar com uma nova redacéo e
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gue garantam aos alunos com NEEs atendimento que lhes facilitem sua independéncia e
Inser¢éo na sociedade. Para isso:

Os Servicos de Apoio Pedagdgico Especiaizado (SAPES) serdo implementados por
meio de:

| — aulas ministradas por professor especializado, em sala de recursos especificos,
em horérios programados de acordo com as necessidades dos alunos, e, em periodo
diverso daguele em que o aluno frequentou a classe comum da prépria escola ou de
unidade diversa;

Il — aulas ministradas por professor especializado, em atendimento itinerante;

1l — aulas em classes especiais para alunos que, em virtude de condicdes
especificas, ndo puderem ser inseridos nas classes comuns do ensino regular (SAO
PAULO, 2006, p. 1)

Nesse mesmo ano, o CAPE implanta o Nucleo de Apoio Pedagogico e Producéo
Braille na DER-Marilia e faz acompanhamento das agbes descentralizadas por ele. Inicia a
acao Um olhar para a Superdotac&o, produz o livro Braille e em tipos ampliados e promove o
4° Encontro sobre Inclus&o.

Quanto aos cursos de atualizacdo realizados foram: “Introducéo a Libras”, “Sistema
Braille e Cddigo Matematico Unificado” e “Uso e ensino do Soroban Adaptado para
Deficientes Visuais”. Observa-se que 2006 foi um ano de acles voltadas para a questdo da
deficiénciavisua e auditiva.

O ano de 2007 foi marcado por nova legislacdo: Deliberacdo CEE n. 68/2007,
(ANEXO J), que fixa normas para a educacdo de alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais no sistema estadual de ensino, fundamentada na Lei n. 7853/1989, no
Decreto n. 3.298/99, na L&l n. 9.394/96, no Decreto n. 3.956/2001 e na Resolugdo CNE/CEB
n. 02/2001, Parecer CNE/CEB n. 17/2001 e Indicagdo CEE n. 70/2007, aprovada em 13 de
junho de 2007; Resolucéo SE n. 32/2007 (ANEXO K), que dispde sobre o desenvolvimento
das acOes do programa de atendimento aos alunos da rede publica com necessidades
educacionais especiais.

Por intermédio dessas legislacbes a SEE/SP, gestdo Serra (2007-2010) e com
fundamento nas disposi¢des do artigo 58 da Lei n. 9.394/1996, considerando aimportancia de
se oferecer agels condicbes quanto ao desenvolvimento das acbes do programa de
atendimento aos alunos da rede publica com necessidades educacionais especiais, a formagéo
continuada, especiamente aos professores especializados, garantindo um percurso escolar de
sucesso aos alunos com necessidades especiais e disposicoes da Deliberacdo CEE n. 05/2000;
das Resolucdes SE n.135/1994, n. 95/2000, 61/2002 e n.130/2002, resolve que cabera a

CENP a coordenagdo das agles necessérias a educacdo continuada de profissionais da rede
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estadual de ensino e das agOes de apoio especializado referente a0 Programa de Incluséo
Escolar - CAPE, contando com o0 apoio operacional da Fundagdo para o Desenvolvimento da

Educacéo - FDE, quando necessario para:

| - efetivar acBes de capacitacdo para todos os profissionais da rede estadual de
ensino, no que diz respeito as demandas didético-pedag6gicas dos alunos com
necessi dades educacionais especiais;

Il - oferecer aos professores, recursos tedricos e técnicos apropriados ao
desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais especiais da rede
estadual de ensino;

Il - selecionar, adaptar, produzir e disponibilizar materiais didaticos especificos
para a sua utilizacdo por parte dos professores, alunos e comunidade escolar;

IV - adaptar os prédios escolares para atendimento de alunos com necessidades
especiais. (SAO PAULO, 2007, p.1).

Por meio da Resolucdo SE n. 2/2007, (ANEXO L), dterando o dispositivo da
Resolugdo SE n. 8/2006, no que tange a necessidade de ampliar as possibilidades de
implementar o atendimento itinerante - SAPES, da area da Educagéo Especial, desenvolvido
junto a unidades escolares da rede publica estadual. Desse modo, a organizacdo dos SAPES
nas Unidades Escolares, teréo que observar:

| - o funcionamento da sala de recursos sera de 25 aulas semanais, para
atendimentos individuais ou de peguenos grupos com turmas entre 10 e 15 alunos,
de modo a atender alunos de 2 ou mais turnos,

Il - as aulas do atendimento itinerante, a serem atribuidas ao docente titular de cargo
como carga suplementar e a0 ocupante de fungdo-atividade na composicdo da
respectiva carga horaria, seréo desenvolvidas em atividades de apoio ao aluno com
necessidades especiais, em trabalho articulado com os demais profissionais da
escolg;

[11 - 0 apoio oferecido aos alunos, em sala de recursos ou no atendimento itinerante,
tera como parametro o desenvolvimento de atividades que ndo deverdo ultrapassar a
2 aulasdiarias;

IV - o funcionamento da classe especial sera de 5 aulas diarias destinadas ao
atendimento de, no minimo 10 e, no maximo 15 aunos. (SAO PAULO, 2007, p. 1).

Ainda, nesse mesmo ano, 0 CAPE apoiado pela legislacéo instituida continua seu
trabalho de acompanhamentos das agOes descentralizadas, estendendo seu olhar para a
questdo da Superdotacéo, na Dinamica da Sala de Recursos e promove o curso de atualizagéo
“Uso e Ensino do Soroban Adaptado para Deficientes Visuais”.

O ano de 2008 foi um marco para a Educacdo Especial, pois se inicia a inversdo de
matriculas, ou sgja, 0 que antes era dominio de salas especiais apresenta-se em salas regul ares.
Diante dessa realidade, 30 acbes envolvendo formagdo continuada sdo realizadas e nesse caso,

também descentralizadas. Promove-se encontro sobre o Programa Ler e Escrever
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(alfabetizacdo), Gestando Escolas Eficazes, TDAH, LIBRAS on-line. Orientacfes técnicas
para atribuicdes e praticas na sala de recursos de Deficiéncia Mental (Intelectual), Informética
DOSVOX, Didexia, Classe Hospitalar, Educacdo Fisica Adaptada, Surdocegueira, Ensino de
Lingua Portuguesa para Surdos, Altas Habilidades, Comunicacéo Alternativa, Recursos de
Acessibilidade ao Computador, Tecnologia Assistivas foram disponibilizados.

Promoveu encontros de Dirigentes Regionais de Ensino e Supervisores de Ensino na
sede do CAPE, otimizou recursos financeiros as DER para a Educacdo Especial, intensificou
0 uso de tecnologias a formacdo continuada por meio de videoconferéncias, publicou o livro
“Um olhar para as Altas Habilidades: construindo caminhos” e designou um Professor
Coordenador para cada DER do Estado de S&o Paulo (91) em suas Oficinas Pedagdgicas.

As oficinas pedagdgicas das DERs sdo espacos onde os docentes das unidades
escolares tém para receber orientagdes e subsidios para o exercicio de sua prética E
constituida por PCNPs de todos os componentes curriculares, que atuam como articuladores
na implementacdo do curriculo oficial por meio de cursos, disponibilizacdo de materiais
pedagdgicos e orientacdes didéticas aos professores.

Em consonancia com a legislacéo federal, em 2009, o CAPE por meio da SEE/SP
publica a Resolugdo SE n. 38/2009, (ANEXO M), que dispde sobre a admissdo de docentes
com qualificagdo na Lingua Brasileira de Sinais - Libras, nas escolas da rede estadual de
ensino, a vista das disposi¢es da Lei n° 10.098/2000, da Lei n° 10.436/2002, do Decreto
Federal n° 5.626/2005 e, considerando a necessidade de se garantir aos alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva, 0 acesso as informagdes e aos conhecimentos curriculares dos ensinos
fundamental e médio.

Em seu artigo 1°, essa resolugdo institui as unidades escolares da rede estadual de
ensino a inclusdo em seu quadro funcional docentes com qualificacdo e proficiéncia na
Lingua Brasileira de Sinais - Libras, quando tiverem aunos surdos ou com deficiéncia
auditiva, que ndo se comunicam oralmente, matriculados em salas de aula comuns do ensino
regular. Em seguida, publica-se o Decreto n. 54.887/2009 que autoriza a Secretaria da
Educacéo a representar o Estado na celebracdo de convénio com instituicdes sem fins
lucrativos, atuantes em educacéo especial, para que se promova o0 atendimento aos educandos
com graves deficiéncias que ndo puderem ser beneficiados pela inclusdo em classes comuns
de ensino regular. Por meio de suas atribuicdes o CAPE continua com a politica de
distribuicdo de kits escolares para alunos com deficiéncia visual e compra de mobiliario

adaptado. Nesse ano, foram instituidas 37 novas salas de recurso.
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Entre 2009 e 2010, ndo houve agdes formativas centralizadas, a atuagdo do CAPE
esteve voltada para questOes internas, agoes descentralizadas e na disponibilizacéo de recursos
materiais e pedagdgicos, bem como na consolidacdo da politica de instituir salas de recurso.
Entre esses dois anos, somaram-se 96 novas salas.

Em 2011, as agOes centralizadas de capacitacdo aos formadores (Supervisores e
Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico) das 91 DERs e professores de salas de recurso
totalizaram 23, entre orientagOes técnicas, Semindrio, Cursos, videoconferéncia e conferéncia,
conforme Relatério CAPE- 10 Anos (SAO PAULO, 2011, n.p.), (ANEXO N).

2.4 CAPE: Ac0es Descentralizadas de For magao Docente Continuada

Em andlise aos documentos disponibilizados pelo CAPE no que tange as acOes
descentralizadas de formagdo docente constata-se que se realizou em 2001, por meio de
videoconferéncia discussoes sobre as Novas Diretrizes Curriculares da Educacéo Especia e
disponibilizou o video “Parametros Curriculares Nacionais: adaptacfes curriculares aos
profissionais dessa modalidade de ensino que atuam na rede estadual”.

Entre 2002 e 2007, suas ag0es foram de acompanhamento das agOes descentralizadas,
mas ndo apresentou em seu relatorio quais foram essas agbes, subentendendo-se serem
orientagBes técnicas voltadas a Deficiéncia Visual, Educagéo Fisica Adaptada e SAPES em
razéo de suas acles centralizadas estarem voltadas ao atendimento desse publico, e, ainda, a
questdo da Superdotacdo. Incentivou também a realizacdo de cursos de Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS (LS) junto as DER do estado, em atendimento a lei federa 10.436 de
24/04/2002, que em seu art. 4° garante a inclusdo nos cursos de formagdo de Educacéo
Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus niveis medio e superior.

A DER-Jales/SP néo oferece o atendimento de interpretes de LS em razéo, de ndo
haver professores interessados e, ainda, dos “candidatos” externos as escolas ndo serem
habilitados para a fungdo. Outro problema, quando se pensa nos moldes de formagéo docente,
instituido pelas politicas educacionais vigentes no estado de S&o Paulo € o de atendimento aos
alunos disléxicos. Por ndo serem concebidos como alunos com NEE, os professores que
atuam no ensino regular, bem como na educagéo especial ndo sdo formados ou recebem

subsidios pedagbgicos para atuarem com esse publico.
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Na sequéncia, em 2008, conforme elucidado anteriormente, teve uma intensa
formagdo continuada, tanto centralizada (S8 Paulo capital) quanto descentralizada (S&o
Paulo interior) pelo CAPE, mas sem especificagdes das tematicas abordadas.

Ja em 2009, em registros de documentos da DER-Jales/SP constata-se que foram
realizadas quatro orientacOes técnicas de formacdo continuada. Sendo todas voltadas aos
supervisores, diretores, professores coordenadores das escolas e professores coordenadores da
oficina pedagogica de todas as diretorias de ensino (capital e interior) com as tematicas:
Implementacdo da Proposta Curricular - Educacéo Inclusiva um olhar abrangente e Um
Olhar para as Altas Habilidades.

Em 2010, os professores coordenadores receberam orientacfes, por intermédio da
videoconferéncia “Autonomia do Deficiente Intelectual para o Encaminhamento ao Mundo do
Trabalho e Reflexdes sobre Assuntos Pertinentes a Deficiéncia Intelectual”, para esclarecer e
fortalecer em suas escolas a implementacdo e acompanhamento das agOes necess&rias ao
melhor atendimento dos alunos com NEE.

Realizou-se também a Orientacdo Técnica “Educacdo Especial: Praticas e Atribuicdes
do Servico de Educacdo Especial” aos professores especializados das salas de recurso de
Deficiéncia Intelectual, com o objetivo de subsidiar o trabalho dos professores nas préticas e
atribuicdes das salas de recurso, com énfase na Avaliacdo Pedagdgica.

De acordo com o CAPE, em 2011, a formagdo continuada realizada por ele envolveu
orientagdes técnicas sobre Transtornos Globais de Desenvolvimento, Arte e Educacéo —
Inclusio e Musica e Prédticas e Atribuicdes do Servico de Educacdo Especia e
videoconferéncias “Aspectos Pedagdgicos do Acompanhamento das Escolas Especiais” e
Acompanhamentos pelo PCNP de Educagdo Especial nas escolas de agdes que envolvem o
desempenho de alunos com necessidades especiais.

Conforme se constata, a década de existéncia do CAPE concretizou-se historica e
politicamente, de acBes junto aos educadores, voltadas a concepgdo inclusivista, em
contrapartida, verifica-se a auséncia dessa escola que é para todos no ambito estadual e

regional e mais umavez pergunta-se: onde esta (&80) o(s) entrave (s)?

2.5 CAPE: Formacao Continuada entre 2001 e 2011 aspectos quantitativos

Ao assumir, por meio institucional, a formagdo docente inicia e continuada dos

profissionais da educacéo, o0 CAPE plangja suas agles para 0 ano subsequente e as apresenta
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em OT, considerada dentre outras, como formagdo continuada, aos supervisores e PCNPs
responsaveis pela Educacdo Especia de cada DER do Estado de Séo Paulo.

Assim, subentende-se que 0s aspectos quantitativos, tornam-se mais significativos do
que a aquisicéo de conhecimentos por parte dos formados e, nessa situacdo especificamente,
acrescenta-se mais uma indagagdo: em que essa orientagcdo técnica ird subsidiar a atuacéo do
professor em sala de aula?

Coadunase com 0s preceitos de que 0s espacos de aprendizagem no mundo
contemporaneo nao se encerram nas salas de aula, mas séo nelas que a docéncia se congtitui e
€ a partir delas que os professores necessitam estar sendo formados, com as especificidades e
particularidades que a sua relagdo com o ensinar e aprender exige. Parece que para o0 centro
formador os indicadores, nos dias de hoje, tém relevanciamaior e isso se comprova quando se
observa 0 quadro 3. Entre o periodo de 2001 a 2011, de acordo com dados registrados pelo
CAPE foram atendidas um total de 110.400 pessoas, sendo professores, professores
coordenadores das instituicOes escolares, gestores, supervisores de ensino. Atendimento esse,

por meio de formactes presenciais e adistancia, centralizadas e descentralizadas.

Quadro 3: Relacéo de pessoas atendidas pelo CAPE

ANO PESSOAS ATENDIDAS
2001 1.620
2002 4.658
2003 7.311
2004 15.801
2005 11.834
2006 6.074
2007 16.596
2008 16.660
2009 16.372
2010 6.810
2011 6.664
Total 110.400

Fonte: Centro de Apoio Pedagdgico Especializado — SEE/2011.

Esses nimeros sdo significativos, porém, € preciso que sgam considerados em

numeros absolutos, uma vez que esses profissionais da educacdo, em sua maioria, participam
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nas diversas agdes oferecidas, ou sgja, a formagdo continuada é realizada com os mesmos
profissionais que atuam em salas de educagdo especial ou de recurso, contudo, € considerada
a cada acdo como se fosse um outro sujeito. Por exemplo, a professora X participou de dez
acOes formativas oferecidas pelo CAPE nos trés ultimos anos. Ela seré contada como se fosse
dez profissionais sendo formados e, no entanto, € o mesmo profissional que esta sendo
formado, desse modo, compreende-se que deveria contar-se apenas umavez.

A formacao Docente Continuada, centralizada e descentralizada realizada pelo CAPE
atende a todos os profissionais da Educacdo (ensino regular e educacgéo especial), tem alunos
cadastrados no sistema considerado de inclusdo, e, em sua maioria, sdo atividades pontuais.
Tanto as participagbes nas OTs, quanto 0S cursos, seminarios, videoconferéncias, 0s
acompanhamentos nas unidades escolares e a otimizacdo das legislacdes vigentes junto as
equipes gestoras e docentes visam o0 desempenho dos alunos com NEE, mas essas formactes
mostram suas fragilidades quando ndo of erecem momentos para que os professores que atuam
nessas salas (de recurso) reflitam suas praticas a partir de uma teoria apresentada e discutida
entre seus pares. Quando o desenvolvimento do potencia humano fica restrito apenas ao
conhecimento historicamente cumulado, aos recursos e dominio das ferramentas de
comunicacdo e informagdo, desconsiderando que 0 mesmo € um ser gque se desenvolve nas
relagdes, nas interagdes e no social. 1sto, também é essencial na Educacdo Especial, mas se
constata que essa concepcao formativa acabou-se na EE reduzindo seu papel e tornando-se
apenas instrumental. Quando se forma professores por meio de OTs, ndo se permite a
emancipagao e a autonomia do docente, consequentemente, ndo se institui préticas de reflexdo
sobre a pratica pedagdgica.

Outra fragilidade é que, ao se formar professores coordenadores em OTS, nem sempre
elas chegam aos docentes, mesmo porque, em virtude desses profissionais ndo serem
especialistas, ndo conseguem “multiplicar” com embasamento cientifico aquilo que esta a ser
multiplicado. Esta prética institui hierarquizagdo do conhecimento e, na verdade, quem tem
que dominar e ter participacdo ativa nesse processo é o professor de AEE. Ele é que conhece
as necessidades e especificidades educacionais dos alunos com gue atua, inclusive cabe-lhe
fazer o suporte para atender aos demais professores da escola.

Um aspecto importante a se considerar € o de que parece ndo existir uma estratégia de
consolidagdo e articulagdo entre as agOes centralizadas e descentralizadas do CAPE com os

demais programas e projetos da SEE/SP, uma vez que nos Programas considerados



85

prioritérios pela pasta ndo existe nenhum projeto especifico de formacdo aos docentes que
atuam em salas de recurso e/ou alunos com NEE.

Nesse capitul o, buscou-se apresentar o contexto histérico e pedagogico em que ocorre
a formac&o docente continuada dos que atuam em salas de recurso no estado de S&o Paulo,
por intermédio das agdes centralizadas e descentralizadas que o 6rgéo formador, instituido
pela SEE/SP realiza. Por meio das andlises verificou-se que a formagdo docente continuada

estd fundamentada em concepcdes “vazias” “fragmentadas” e “fragilizadas” de formagcéo,
haja vista que ndo se observou transposi ¢ao dos aspectos tedricos que envolvem a organi zacao
politico-educaciona para a efetivaco de escolas inclusivas na prética cotidiana escolar, ao
contré&rio, as formagdes estdo num contexto técnico e formal, impossibilitando o pensar e
repensar dos docentes na e da sala de aula, pois existe um impedimento “[...] politico-
organizacional para que se possa ofertar as criancas aquilo que elas necessitam para sua
aprendizagem, independentemente de apresentarem necessidades educacionais especiais”
(OLIVEIRA, 2009, p. 72).

Por serem as acOes de formacdo globalizantes, genéricas, abstratas e pontuas,
desconsiderando os casos especificos de cada educador e de cada escola, acabam dificultando
os momentos de reflexdo e construgdo de praticas transformadoras, surgidas na atuagdo direta
dos docentes junto aos alunos de AEE, desrespeitando assim, suas individualidades;, a
convivéncia com os pares para ampliacéo das discussdes e oportunidades de se romper com
préticas mecanicas, tecnicistas e despolitizadas.

Enfim, compreende-se que em detrimento aos ideais humanisticos da cultura universal
tem-se investido em “ideais pragmaticos, instrumentais e mercantis” (KASSAR, 2009, p. 32)
contribuindo assim, por meio da formagdo docente continuada com a materialidade da
perpetuacdo mercadol 6gica.

Na busca de fundamentar as ideias apresentadas acima € oportuno apresentar
exemplos reais de professores formados pelo CAPE. Nesse sentido, o préximo capitulo
versara sobre a temética formagdo continuada de professores que atuam em salas de recurso
nas escolas vinculadas a DER Jales/SP, enfatizando a concepcéo dos envolvidos: formador e

formados.
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3. FORMADORES E FORMADOS PELO CAPE: RESULTADOS E DISCUSSOES
PARA A INCLUSAO ESCOLAR

[...] educador é aquele que educa, isto €, que pratica a
educagdo. Portanto, para alguém ser educador é
necessario saber educar. Assim, quem pretende ser
educador precisa aprender, ou sga, precisa ser
formado, precisa ser educado para ser educador.
Demerval Saviani

Para se abordar a questéo dos formadores e dos formados pelo CAPE faz-se necesséria,
inicialmente, uma andlise a respeito de como essa formagdo tem se processado no Estado de
S80 Paulo, com vistas a compreender o trabalho do educador que atua junto aos alunos com
deficiéncia e dos efeitos que sua atuagao gera na aprendizagem desses alunos. Historicamente,
aformagdo docente para a Educacdo Inclusiva em seus primeiros passos ocorria por meio de
cursos no ensino médio, com cargas horarias diferenciadas, muitas vezes concentrados e
guem ministrava eram os estabel ecimentos federais.

Em S8o Paulo, de acordo com Mazzotta (1993), essa modalidade de curso foi
realizada no ingtituto de Educacdo Caetano de Campos. Nesse periodo, como eucida o
préprio Mazzotta (1993), as diretrizes formativas dividiam-se em duas vertentes. a
educacional e a médico-pedagdgica. Hoje, essa realidade ab menos na rede publica estadual
de S&o Paulo é diferente, para se ministrar aulas € preciso, no minimo, formagdo inicial em
nivel superior, com habilitacdo/especializacdo na especificidade da deficiéncia. Essa situacéo
€ alarmante quando se analisa dados do INEP, pois no Brasil, apesar da legislacdo que
contempla a questdo da formagdo docente, inicial ou continuada, ainda existe muita
precariedade nas maneiras em gue as leis sdo implementadas.

Dentre as leis existentes no Estado de S&o Paulo, como a Deliberacéo CEE n. 94/2009,
(ANEXO 0O), h& o estabelecimento das normas para o sistema de ensino estadual no que tange
aformacao docente, exigindo-se especializacdo, com, no minimo, 600 horas, e que se concebe
nesse estudo, insuficientes para atender atodas as variantes que interferem na pratica docente,
principamente, do profissional que atua em salas de recurso para aunos com deficiéncia.
Justifica-se essa concepcdo em virtude da diversidade, grau e nivels de comprometimento
desses discentes.

Ao se retomar o processo historico pelo qual passou a formagdo docente oferecida
pelo CAPE observa-se que muitas denominagdes e concepcdes foram utilizados. Quanto a
Otica dada ao formador sobre as teméticas que envolvem a formacéo dos professores de SR €

aquela diagnosticada, por intermédio de avaliagdes orais ou escritas, reaizadas nas formacdes
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de modo geral, contudo, as necessidades dos formandos em suas particularidades s&o
ignoradas e acabam distanciando-se do problema real, ou sgja, do que esta ocorrendo na sala
de aula e que interfere diretamente no éxito ou ndo do processo educativo.

Imberndn (2001, p. 24), faz um resgate das formas que o formador € visto pelos
professores e as formas de ver a formagdo dos professores da década de 1980 aos dias atuais.
Nesse estudo, ele constata que os docentes sentem a necessidade de uma construcéo coletiva,
com todos os agentes sociais envolvidos, na busca de mudancas da realidade educativa e
socia que estdo inseridos, como também, de um produto assimilavel de forma individual,
mediante conferéncias ou cursos ditados para elaboracdo de projetos de transformagdo, com
intervencao da comunidade e pesquisa sobre a pratica.

Pelissari'’ (2005) enfatiza que o formador é constituido de modo processual e isso
reguer, dentre outros aspectos, tempo, investimento individual e disponibilidade para rever-se
(autoavaiacdon). No que tange a formagdo docente continuada ela pontua existirem seis
desafios, hoje: 0 de criagd de um contexto investigativo de formagdo; o de andlises das
necessi dades formativas dos professores; 0 de andlises das praticas dos professores em sala de
aula; o de atuagcdo em transito entre o papel de professor e de formador; o da compreensédo dos
processos de aprendizagem do adulto-professor e, por fim, o fazer parte de um coletivo de
formadores: o trabalho colaborativo.

NOvoa, em seu artigo: “Para una formacion de profesores construida dentro de la
profesion™®, elucida a existéncia de uma concordancia discursiva quanto aos principios que
se devem adotar na formagdo de professores mas, que esses principios, raramente se
concretizam nos programas de formagdo de professores. Ao questionar 0 porqué de isso
acontecer, responde que o fato estd no distanciamento da profissdo docente, das suas rotinas e
culturas profissionais, em relacdo a formacdo realizada. Pontua que cinco propostas de

trabalho devem inspirar os programas de formacéo de professores:

- Asumir un fuerte componente practico, centrado en el aprendizaje de los alumnosy
en el estudio de casos concretos, teniendo como referencia el trabajo escolar;

- Realizarse desde dentro de la profesién, basandose en la adquisicion de una cultura
profesional y concediendo a los profesores con mas experiencia un papel central en
laformacion de los més jovenes;

- Dedicar una atencion especial a las dimensiones personales de la profesion
docente, trabajando esa capacidad de relacion y de comunicacion que define el tacto
pedagdgico;

' Disponivel em: <http://www.ebah.com.br/content/ ABAAAfLKcAE/os-sei s-desafios-formador> Acesso em: 17
jan. 2013.
'8 Disponivel em: <http://www.revistaeducacion.educacion.es/re350/re350_09.pdf> Acesso em: 17 jan. 2013.
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- Valorar € trabagjo en equipo y € gercicio colectivo de la profesion, reforzando la
importancia de los proyectos educativos de escuel g;

- Caracterizarse por un principio de responsabilidad social, favoreciendo la
comunicacion publica y la participacion profesional en el espacio publico de la
educacién.do a comunicacdo publica e a participacdo profissional no espaco publico
da educacéo (NOVOA, 2009, p. 203).

Para Saviani (2009) a formacéo e o exercicio docente no Brasil, na atualidade, tém
perspectivas desanimadoras e essa realidade impde superacdo e enfrentamento de aguns
desafios pertinentes as orientacfes e a consisténcia dessa formac&o. Entre eles:

a) fragmentacdo e dispersdo das iniciativas, justificadas pela chamada
“diversificacdo de modelos de organizacdo da educacdo superior;

b) descontinuidade das politicas educacionais;

¢) burocratismo da organizagéo e funcionamento dos cursos no qual o formalismo
do cumprimento das normas legais se impde sobre o dominio dos conhecimentos
necessarios ao exercicio da profissdo docente;

d) separacdo entre as instituigdes formativas e o funcionamento das escolas no
ambito dos sistemas de ensino;

€) o dilema pedagdgico expresso na contraposicao entre teoria e pratica, entre
contetdo e forma, entre conhecimento disciplinar e saber pedagdgi co-didético;

f) jornadade trabalho precéria e baixos salérios (SAVIANI, 2009, p. 74)

Nessa perspectiva, em que os debates se conflagram a respeito da melhoria da
educacdo brasileira e paulista, € primordia que se conceba a formagdo docente como parte
viva de um processo dinamico, sistematico e continuo, que segundo Queiroz Junior (2010, p.
52), na

[...] importancia da formacdo continuada, fica evidente a necessidade de nos
debrucarmos sobre as propostas atualmente desenvolvidas, sob o risco de
desenvolvermos junto aos professores agdes que ndo propiciem mudancas em suas
concepcoes e préticas e, por consequéncia, Nos espagos escolares.

Esse risco perpassa a formagdo continuada do professor que atua com inclusdo em
salas de recurso, em sua maioria, tornam-se mais presentes e dificeis de serem superados, pois
existem variantes, dentre elas, as politicas de formacéo, as concepcbes sociais sobre a
temética, 0 modo como é direcionada a gestdo escolar que interferem de modo mais pontual
nesse campo do ensino. Em raz&o disso, entende-se que o professor deve ser 0 sujeito desse
processo, pois 0 seu saber faz parte dos requisitos de sua formagdo, em sua voz se validara a
eficacia das formagdes oferecidas. Outro aspecto importante a se considerar € que o docente
passa por situagdes contraditorias em sua formagdo inicia e essas situages se tornam mais
complexas no entrelagamento com outros docentes, em suas praxis educacionais, em sua
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disposicédo de traba har em prol da emancipagdo do auno, entre outros desafios que enfrentara
em sua profissao.

Dentre os desafios estéd 0 conhecimento, por ser uma construcdo humana, concretizado
em diferentes contextos. historico, politico, cultural e social e, em variadas e multiplas
dimensdes. No caso particular do saber cientifico, ou sgja, em que inexiste causalidade linear
entre os multiplos fatores que determinam sua dindmica, 0 pesquisador tem o desafio de
compreender como se produz determinada realidade. Para isso, nesse estudo, utilizou-se de
dados quantitativos e qualitativos coletados nos referenciais tedricos, nos documentos oficiais
do CAPE e da DER/SP, nas legislagdes estadua e federal, como também, no questionario
aplicado aos professores.

Cabe primeiramente mencionar que antes da aplicacéo do questionario foi solicitado
por escrito, por intermédio de termo de autorizagiio (APENDICE A), a Dirigente Regiona de
Ensino para realizagdo da pesquisa de campo. E aos docentes, sujeitos da pesquisa, termo de
consentimento (APENDICE B), apds declaracio da pesquisadora (APENDICE C) referente &
pesquisa.

Por meio do questionario (APENDICE D), buscou-se detectar os “olhares”, os
“sentimentos” e, principalmente, as “concepc¢des” que os docentes atuantes nas salas de
recurso das escolas subordinadas a DER-Jales/SP, tém no exercicio de seu trabalho docente
com vistas a responder aos objetivos propostos desse estudo. Dessa maneira, com a aplicagao
do questionario aos treze docentes, que correspondem a 100% dos que atuam na educacéo
inclusva na DER-Jales/SP, considerada uma amostra significativa, respeitando sua
proporcionalidade com relacdo aos nimeros dos professores da rede estadual de S&o Paulo,
como fonte de pesquisa para a andise da eficacia na formagdo continuada em servico que o
Estado tem proporcionado a esses profissionais.

No transcorrer do processo de analises dos temas apontados anteriormente, pretendeu-
se enfatizar como as politicas publicas e o0s responsdvels pela formagéo docente continuada
em servico interferem e geram concepgdes distorcidas da realidade que se apresenta. Para
isso, se abordou as politicas de formacéo docente do Estado de Séo Paulo, bem como as acbes
formativas centralizadas e descentralizadas do CAPE oferecidas aos profissionais que atuam

em salas de recurso no Estado e, mais especificamente, na DER-Jales/SP.



90

3.1 Resultados e Discussdo da Pesquisa de Campo

A parte A do questionario contemplou o tema referente a formacéo dos docentes
pesquisados e seu tempo de docéncia. Para isso, foram questionados sobre os cursos de
graduacdo e pos-graduacdo que fizeram e ha quanto tempo lecionam. Acredita-se na
importancia desses dados para a identificacéo profissional dos docentes que estdo atuando na

rede estadual da DER-Jales/SP e também para futuras formagoes, conforme quadro 4.

Quadro 4. Perfil Formativo de Docentes que atuam em Salas de Recurso na DER-
Jales/SP.

EXPERIENCIA

SUJEITOS FORMACAO (anos)

MAG | EE SR

Ensino Superior: Pedagogia (inst. publica)

D1 Especializagdo: Psicopedagogia (inst. privada) 13 13 10

D2 Ensino Superior: Pedagogia (inst. privada) 16 16 6
Especializacao: DeficiénciaMental (inst. privada)

D3 Ensino Superior: Pedagogia (inst. privada) o5 18 4
Especializacdo: DeficiénciaMental (inst. privada)
Ensino Superior: Pedagogia (inst. privada)

D4 Especializacdo: Psicopedagogia (inst. privada) 26 26 14
Ensino Superior: Pedagogia (inst. privada)

D5 Especializacio: DeficiénciaMental (inst. privada) 2 | 2

D6 Ensino Superior: Pedagogia (inst. privada) 20 15 15

Especidizacdo: DeficiénciaMental (inst. privada)

Ensino Superior: Pedagogia em DeficiénciaMental (inst.
D7 privada) 25 25 25
Especializacdo em Psicopedagogia (inst. privada)

Ensino Superior: Pedagogia (inst. privada)

D8 Especializaco: Deficiéncia Intelectual (inst. privada) 18 | 141 3
Ensino Superior: Pedagogia (inst. privada)

D9 Especidizacdo: DeficiénciaMental e Psicopedagogia (inst. 14 10 5
privada)

D10 Ensino Superior: Pedagogia (inst. publica) 15 15 6

Especializacdo: Psicopedagogia (inst. privada)

D11 Ensino Superior: Letras (inst. privada) o5 23 3
Especiaizacdo: Deficiéncia Intelectua (inst. privada)

Ensino Superior: Pedagogia (inst. privada)

D12 Especializag&o: Psicopedagogia (inst. privada)

16 6 6

Ensino Superior: Pedagogia com habilitacéo em Deficiéncia
D13 Auditiva (inst. pablica) 18 11 4
Especiaizacdo: Psicopedagogia (inst. privada)

Fonte: Questionario Aplicado aos docentes 2012.
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Nesse estudo, todos 0s docentes que participaram estdo em exercicio na rede publica
estadual. S&0 professores com habilitagdo em Pedagogia, com excecdo de um, que €
habilitado em Letras. Dos treze docentes, trés fizeram pedagogia em universidade pablica, um
com habilitacdo em deficiéncia auditiva. Em termos de pds-graduacéo, todos fizeram
especializacdo em instituicao privada, sendo sete especializadas em psicopedagogia e sete em
Deficiéncia Mental (Intelectual). Um fez duas especializagbes. mental e psicopedagogia.
Nenhum cursou ou esta cursando stricto sensu, sgja mestrado ou doutorado.

Ao se basear no que aponta Saviani (2009a, 2009b) quanto as mudangas nas politicas
de formag&o docente ocorridas nas Ultimas décadas no Brasil, desde a formacdo inicial, vai se
constatar nos professores pesquisados que o principio da privatizagdo do ensino superior se
faz presente. Verifica-se isso quando se analisa a formac&o inicial dos docentes pesguisados:
77% deles concluiram suas graduacdes em cursos privados, noturno e em trés anos e somente
23% realizaram em universidades publicas.

Os treze professores que responderam ao questionario atuam em diferentes escolas da
rede publica estadual subordinadas & DER-Jales/SP. Isso corresponde a nove municipios.
Jales, Paranapud, Santa Albertina, Nova Canaa Paulista, S0 Francisco, Dirce Reis, Vitoria
Brasil, Urania e Santa Clara D’ Oeste. Sendo que, 11 atuam em escolas que contemplam o
ensino fundamental Ciclo Il (6° a0 9° ano) e ensino médio e 2 em escolas com ensino
fundamental Ciclo | e Il (2° a0 9° ano) e ensino médio. Dentre eles, um acumula cargo,
atuando em duas escolas de municipios diferentes. Nenhum exerce fungéo que ndo sgja de
docéncia.

Quanto a experiéncia docente, 100% tém mais de dez anos no magistério e 92% de
docéncia em Educagdo Especial, porém em salas de recurso esse percentua cai
significativamente, apenas 38,4% de docentes tém mais de dez anos de experiéncia nesse tipo
de ensino. Isso € compreensivel, pois vem ao encontro das politicas implementadas pela
SEE/SP, nos dltimos anos.

Apesar desse estudo ndo ter como objeto a sala de recurso, mas ela ser contemplada
em funcdo dos docentes que nela atuam, entende-se ser necess&io elucidar agumas
referéncias a mesma, uma vez que mediante alguns estudos pode-se verificar a “preferéncia”
de implantacdo, por meio das politicas de Estado em implementa-las nas redes publicas e
Sistemas educativos.

Em elucidacdo anterior pontuou-se que os alunos com NEE tém assegurado pela
CF/88, LDB 9.394/96, parecer do CNE/CEB n°. 17/01, na Resolugdo CNE/CEB n. 2/09/01,
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na Lei n° 10.436/02 e no Decreto n°. 5.626, de 12/05 o direito a educagdo (compreendendo
nesse momento como a escolarizacdo) realizada em classes comuns e ao AEE (complementar
ou suplementar), e que este deve ser redizado, preferenciamente, em salas de recurso na
escola onde estejam matriculados, em outra escola, ou em centros de atendimento educacional
especiaizado.

O AEE legalmente garante o reconhecimento e atendimento as particularidades de
cada aluno com NEE. Pois bem, isso pode ocorrer em Salas de Recurso Multifuncionais, ou
sgja, deve ser um ambiente organizado, com os mais diversificados materiais didatico-
pedagdgicos, equipamentos e profissionais com formagdo para o atendimento as NEE dos
alunos. Isso significa que essas salas devem ser projetadas com vistas a oferecer suportes
necessarios as necessidades dos alunos com NEE, para que 0os mesmos se apropriem dos
conhecimentos construidos pela humanidade. Para isso, os sistemas devem propiciar 0
atendimento no contraturno do horério das classes comuns, ndo podendo ultrapassar dez horas
semanais. Uma mesma sala de recurso tem a funcdo de atender aos alunos com as mais
variadas deficiéncias, seja para menos ou para mais, em relacdo a normalidade concebida pela
legislacdo, em conformidade com a Organizacdo Mundial da Saide - OMS, por exemplo,
altas habilidades/superdotacao, hiperatividade, déficit de atencéo, entre outras NEE, em todos
0s niveis, etapas e modalidades da educagéo.

Nas diretrizes de organizagdo das SR, esta implicito a concepcdo de que a
escolarizacdo de todos os alunos, com ou sem NEE, deve ser realizada em classes comuns,
reconhecendo que cada crianca aprende e se desenvolve de maneira diferente e que o AEE
pode ser desenvolvido em outro espaco escolar. Ao frequentar o ensino regular e o
atendimento especializado, o aluno com NEE tem assegurado seus direitos. Contudo, surge a
duvida: como é possivel a um docente, habilitado em educacdo especial, em uma determinada
area de deficiéncia, ser capaz de propiciar aos seus alunos com os mais diversificados graus e
niveis de NEE, com poucas horas de atendimento semanal, muitas sem 0s recursos e a
formacdo continuada dos professores necessarios, promover efetivamente avangos nas
aprendizagens de seus alunos assi stidos?

Acredita-se que a SR € um avanco quando se olha para trés, no que tange ao
atendimento readlizado pela educagdo especiad brasileira, mas ha de se convir, que
transformando os docentes de AEE em “salvadores da péatria” por meio das SR, se esta
responsabilizando um profissional pelo sucesso ou fracasso de ago que € mais abrangente, ou

sgja, a precarizacao do papel da educacéo especia na perspectiva da educagéo inclusiva por
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meio de uma politica educacional de enxugamento da maquina, privatizacdo do ensino,
consequentemente, em sua maioria, deficitarios e em descompasso com préticas pedagogicas
condizentes com a realidade que se apresenta em virtude do distanciamento entre teorias e
préticas (NOVOA, 2009).

Na parte B, correspondente a0 tema Intengdes, ao se investigar as intencionalidades
das formacOes constata-se que o numero dessas formagBes contraria as necessidades
apresentadas pelos docentes e a0 mesmo tempo divergem dos registros em documentos
oficiais que consideram o0s acompanhamentos nos horérios de trabalhos pedagdgicos
realizados pelo PCNP como de formagéo continuada.

De acordo com um dos docentes (D1)*° sujeito deste estudo, quando questionado
como avaia as formagbes recebidas e se elas vém ao encontro de suas necessidades
pedagdgicas respondeu: “As formacgfes sdo boas, porém, sdo somente uma vez ao ano, um
dia, deixando assim em duvida muitas de nossas necessidades pedagdgicas”. Essa resposta
mostra que para esse professor 0s encontros pontuais N&o conseguem suprir seus anseios
profissionais (pedagdgicos) paramelhor atuar junto aos seus alunos.

Essa redlidade de formacéo alijada, pontuada pelo D1 aparece nos dizeres de Freitas
(2004, p. 113) quando denuncia que “as politicas de formacéo atuais continuam enfatizando a
desresponsabilizacdo do Estado do financiamento publico, a individuaizacdo das
responsabilidades dos professores, pela centralidade [...], evidenciando um processo de
desprofissionalizacéo [...]”. Contrapondo-se a essas préticas implementadas por essas politicas
de estado minimo, compreende-se que € atribuicdo dos formadores (CAPE e DER)
oferecerem condic¢Oes ao docente de ser um pesquisador, capaz de investigar, sistematizar e
produzir conhecimentos para sua atuagdo profissional, por intermédio dos mais diferentes
instrumentos didati co-pedagogicos, ou seja, leituras diversificadas, producdes escritas, uso de
diferentes recursos tecnologicos, materiais ludicos, dentre outros, em seu ambiente de
trabalho, junto aos seus pares, propiciando aos seus alunos condi¢des de avangcarem em suas
aprendizagens, pois ndo adianta ter os recursos se o professor ndo souber utiliza-lo.

Verifica-se pelos dizeres dos professores que essa formagao continuada ndo é realizada
de modo que lhes possibilitem vivéncias e a construcdo progressiva dos procedimentos
elencados acima, e dessa maneira, concebe-se que dificilmente serd possivel que essas acoes
formativas atuais contribuam para o desenvolvimento pessoa desse docente e ainda,

potencializé-1o para que sua atuagéo pedagdgi ca favorega sua prética profissional.

¥ D1 - Parafins didéticos, os docentes serdo enumerados de D1 a D13, de acordo com o uso de suas respostas.



94

Quanto as possiveis mudancas em sua prética pedagdgica, a partir da formacéo que o
CAPE oferece e participa constata-se unanimidade nas respostas dos docentes de que houve
avangos em suas concepcdes e paradigmas sobre a questdo da inclusdo. Segundo eles é por
intermédio da formagdo continuada, que podem refletir sobre aspectos inerentes ao saber
pedagdgico, dentre eles: “leva a reflexdo sobre o sistema de leitura e escrita”.

“Sobre a dificuldade de concentragdo, memorizacdo e o0 desenvolvimento das
atividades com materiais concretos para o aprimoramento cognitivo dos alunos” (D2); “sim,
pois todas as capacitacdes fazem com que eu repense como estou trabalhando, busque
experimentar® novas atividades e me sinta mais segura” (D5); “sim, pois traz novas
informaces™ que vém de encontro com a necessidade do aluno”. “Mudou minha concepcao,
esclarecendo minha visdo da deficiéncia intelectual, trouxe metodologias inovadoras® em
cdculos que aplico nos alunos com deficiéncia intelectual, levando-os a compreenderem
melhor o célculo” (D7); “as avaliagbes sdo diferenciadas e ha mais abertura para nosso
esclarecimento pedagogico” (D6); “permite trocas de experiéncia” e “interacdo com
problemas diversos” (D8). O professor D1 respondeu que a formagdo continuada promovida
pelo CAPE “tem gerado mudancas apenas na minha pratica®®, mas existe muita dificuldade
para trabalhar com o professor da classe comum em relacdo a adaptacdo do curriculo® e a
prépria aceitagdo desse aluno na sala regular”.

Essas respostas merecem algumas consideragoes, de treze professores pesquisados,
69,23% participaram de menos de quatro formagdes nos ultimos trés anos; 23,07% entre
quatro e sete formagdes e 7,7% em mais de dez. Ha de se pensar em como essas poucas
oportunidades de contato com novos conhecimentos sdo capazes de gerar as transformagdes e
apropriactes de saberes necessarios para que esses docentes possam superar as fragilidades de
suas formacgdes, suas insegurancas como foi elucidado pelos D1 e D13 e, em contrapartida,
preparé-los para que seus trabalhos pedagogicos promovam aprendizagens significativas em
seus alunos.

De acordo com Bruno (2011), em entrevista a0 Centro de Educacdo e Reabilitagdo
para Deficientes Visuais — LMC, quando questionada sobre a transformacéo, seja da escola ou

do ensino e seisso ndo implicariaem mudancas na politica educaciona enfatiza:

% Grifo nosso.

%! Grifo nosso.

%2 Grifo nosso.

% Grifo nosso.

2 De acordo com o professor a expressdo “adaptacdo do curriculo” esté alicercada nas diretrizes nacionais para a
Educacao Especial propostas pelo MEC/SEF/SEESP.
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[...] 0 que mais nos preocupa para essa transformagéo € a formacdo de professores da
educacdo especial, comprometidos ndo apenas com o atendimento das necessidades
individuais das criancas com deficiéncia visual, mas com o engagjamento nos
projetos coletivos da escola, profissionais capazes de colaborar com a prética
pedagdgica, participar da elaboragéo do Projeto Politico Pedagégico, do Plano de
Desenvolvimento Educacional, do Plano de Inclusdo, documentos que contemplam
as necessidades especificas e educacionais especiais dos alunos com deficiéncia

visud (BRUNO, 2011, p. 3).

Apesar dessa pesquisadora referir-se a uma especificidade de profissional que atua
com determinada deficiéncia, ou segja, a visual, compreende-se que seu olhar abrange a
educacdo especia e aformagao docente como um todo e, nesse aspecto, emerge a inquietacéo
da possibilidade de um professor colaborar de modo efetivo com todos os projetos elencados
por educadora, mediante uma formagao docente continuada constituida em um periodo
de trés anos, por trés ou quatro encontros formativos, com, no maximo, 24 horas de duracéo e
distanciados de sua realidade educativa.

Uma andlise critica sobre a formag&o docente continuada propiciada atualmente aos
professores da educacdo especia e especificamente de salas de recurso no estado de S&o
Paulo e, consequentemente, na DER-Jales/SP, conforme os dizeres de D1 e D13 é possivel
supor gue essa formagdo geral e esparsa tem contribuido pouco para a educagdo desses
profissionais. Outro aspecto relevante a se registrar sdo as terminologias utilizadas por alguns
professores, conforme grifo na pagina 89. Termos como: experimentar, minha prética,
metodologias inovadoras e informacdes remetem as concepcbes empresariais, denotando
assim, que, nesses dez anos pesquisados, ainculcagdo de que a educagdo, independente de ser
especial ou ndo, esta a servico de diretrizes mercadol 6gicas.

Ainda, quando D13 afirma que “os cursos oferecidos sanaram muitas duvidas
existentes na prética pedagogica, as informagdes e capacitacbes foram, na maioria delas,
utilizadas, outras ndo, pois ndo eram compativeis com a clientela [...]”, agravando-se ainda
mais pela dificuldade de se “[...] trabalhar com o professor da classe comum em relacdo a
adaptacdo do curriculo e a prépria aceitacdo desse aluno na sala regular” (D1), denota-se que
aformacéo de professores e a qualificacéo do ato de ensinar e do aprender, na perspectiva de
efetivacdo da educacdo inclusiva, envolvem formacéo profissional ndo apenas do docente que
atua na SR, mas, dos que atuam no ensino regular, mesmo que sga com um minimo de
formacao, tendo em vista que a expectativa € a de inclusdo dos alunos com NEE, e ainda, dos
docentes especializados, seja para atender aos alunos com NEE, sgja para auxiliar no trabalho

pedagdgico dos professores de salas regulares que incluem esses alunos.
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Nesse sentido, ndo se pode desconsiderar que “[...] os fundamentos da pratica
pedagdgica para a inclusdo enfatizam a discussdo e as tomadas de decisdes coletivas, agdes
dindmicas e flexivels, com modificagdes constantes para atender a singularidade dos alunos e
arealidade de cada contexto cultural e educacional” (BRUNO, 2011, p. 4).

Em relagdo aos materiais, 100% dos docentes pontuaram que 0s recebem e os
renovam, pois 0 CAPE redliza pesquisa por intermédio da PCNP, anualmente, em busca da
identificacéo das necessidades pedagogicas dos docentes para suas praticas educativas.

De acordo com os professores “o material disponibilizado se mostra de grande valia
para o aprendizado do aluno, incentivando 0 mesmo ao seu desenvolvimento cognitivo” (D3).
“Sim. Além de uma variedade de materiais pedagdgicos conto com varios produtos
eletronicos (TV, videos, computador, impressora, radio, internet)” (D4). “Sim. O material é
encaminhado de acordo com as necessidades da turma e quando precisamos de algo especial
solicitamos a DER e fomos atendidos” (D8).

Em contraposicao, D11 e D12 justificam as auséncias de materiais nas salas que atuam
por terem sido implantadas ha apenas dois anos. Somente D1 elucida que os materiais

|25

geramente vém para o ciclo I“°, e de que, portanto, sdo insuficientes. “A escola recebe

materiais geralmente para o ciclo |, portanto, ndo sdo suficientes, pois, a sala de recursos
atende aos alunos de ciclo Il também”. Ainda sobre a questdo dos materiais didatico-
pedagdgicos D9 respondeu:

Com certeza recebemos excelentes materiais didético-pedagdgicos, riquissimos,
mas o0 saber manipular depende de estudos também. Quanto ao desempenho dos
alunos, isso s6 ocorrerd se os mesmos forem utilizados de acordo com ‘a
necessidade’, de maneira pontual, necessaria e com intervengdes, isso depende de
gual objetivo se quer atingir, na verdade, o professor tem que estar preparando
outros materiais também, para que isso ocorra na prética recebemos muitos materiais
de consumo, para que isso ocorra de verdade, humanamente correto, o professor tem
gue conhecer o0 aluno, partindo das necessidades e construindo habilidades. Enfim, o
material didético-pedagogico, tem que ser renovado ou construido de acordo com a
necessidade do aluno que é atendido.

Diante das elucidagbes acima pode se constatar que o0s investimentos realizados
contemplam mais recursos materiais que humanos e isso também reflete as diretrizes
mercadol dgicas impostas & educacdio paulista. E preciso dizer que ndo se quer defender a
auséncia dos recursos pedag0gicos aos professores para que possam exercer suas funcdes
educativas, mas sim as possiveis intencionalidades contidas em uma politica que investe mais

% Os primeiros cinco anos do ensino fundamental, conforme LDB 9394/96.
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em recursos e procedimentos metodol 6gicos, do que no conhecimento do profissional que
atua em educagdo, seja ela especial ou néo.

Para um Estado que discursa sobre a pretensdo de atender seus alunos com NEE com
qualidade é preciso fazer mais do que tratar a formacéo continuada de seus educadores com
foco no custo/beneficio. E preciso fazer esses profissionais sujeitos nessa agio e isso perpassa
as experiéncias de sada de aula, onde aunos e professores, como partes dos processos de
ensino e aprendizagem para a construcdo de uma escola inclusiva, independente das NEE,
possam enriquecer e contextualizar os conteldos trabalhados e, consequentemente,
construirem uma identificagdo com o saber trabal hado.

A parte C, constituida pelo tema Acdes, buscou responder se o grau de aplicabilidade
das orientagdes técnicas, dos recursos pedagogicos e dos cursos promovidos em formacao
continuada pelo CAPE foi efetivado (incorporado) pelo docente em sua sala de aula no
cotidiano, bem como se ele concorda com a concepcdo instituida pelas politicas publicas
vigentes no pais de que todos os sujeitos com deficiéncia tém que ser incluidos,
preferencialmente, na rede regular de ensino e de como €ele avalia os resultados apresentados
pelos aunos com os quais trabalha na saa de recursos, a partir da aplicabilidade das
formagoes recebidas pelo CAPE.

Os docentes, em 70% responderam que aplicam em média 75% do que lhes é
oferecido em sua formagdo. No caso, curso de LIBRAS, OT sobre Alta
Habilidades/Superdotacéo, Educacéo Fisica Adaptada, TEACCH- ensino Estruturado para o
aluno com Deficiéncia Intelectual, praticas e AtribuicOes das Salas de Recursos e Classe
Especial, dentre outras. Contudo, a maioria discorda de que todos os aunos tém que ser
matriculados em sala regular de ensino, porque, segundo eles, “existem alunos com sérios
comprometimentos, e os professores da rede regular de ensino ndo estdo capacitados para
trabalharem com eles” (D12).

D8 enfatiza que ndo concorda com as politicas publicas vigentes quanto ao aspecto de
gue todos os sujeitos com deficiéncia tém gue ser incluidos na rede regular de ensino e
justifica: “porgue ha muita coisa a ser feita, pois a rede regular de ensino ndo esta totalmente
preparada para receber toda essa clientela”. D4 discorda também, pois segundo ele, “a préatica
é diferente da teoria, questdo da idade e série, acessibilidade”. D13 enfatiza:

[...] por ter muitos deficientes com sérios comprometimentos e os professores da
rede regular de ensino ndo estarem capacitados para trabalhar com eles, “em meu
ponto de vista a inclusdo aos individuos portadores de deficiéncia teve talvez um

crescimento parcial, mas ainda apresenta dificuldades, sendo preciso ser mais
aperfeicoada e estudada para seu melhor desenvolvimento. Tanto professores,
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quanto diretores e funciondrios das escolas precisam de apoio e de uma capacitacdo
para estarem devidamente preparados para receberem o aluno com deficiéncia. A
inclusdo é um assunto complexo para muitos e ndo compreendida, encontra-se nessa
complexidade alguns pontos que devem ser estudados com precisao.

Existem os que disseram sim, contudo ressalvaram com algumas ponderacoes, tais
COMO as que Se apresentam abaixo.

Sim, desde que “todos”, envolvidos com a Educacdo oferecam humanamente
aprendizagem, desenvolvimento pessoal, pratica pedagdgica verdadeiramente
coletiva, multifacetada, din@mica e flexivel, requerendo mudangas significativas na
estrutura e no funcionamento das escolas, na formacdo humana e continuada dos
professores, respeito nas relagdes familia-escola e que a forca transformadora, de
uma educacdo inclusiva aponta e cobra uma sociedade politicamente “inclusiva”
(D9).

Sim, eu concordo. Porque todo ser humano necessita de estimulos positivos,
independente de ser deficiente ou ndo. O convivio sera bom para ambos e o desafio
de participar de cada dia de aula fara toda a diferenca. No entanto, os professores
precisam ser preparados e estarem dispostos as mudancas. E fundamental o auxilio
de um cuidador que, na maioria das vezes, ndo tem (D7).

Ainda, de acordo com D3 as necessidades apresentadas pelos alunos sdo diferentes e
dessa maneira os temas abordados pelo CAPE necessitam de algumas adaptagdes. D11 avalia
como um “trabalho em longo prazo, mas se for regrado, tratado e trabalhado tem resultados
positivos na vida social, emocional e académica”. Dentre os treze docentes somente uma fez
referéncia sobre a importancia de se aliar teoria com a prética e de que as formagdes devem
contemplar isso. E os que estdo de pleno acordo defendem seus pontos de vista,

principal mente, amparados nos aspectos legais da inclusdo. Conforme de D3

[...] comungo do entendimento exposto pelas politicas publicas, pois todo individuo
possui direitos iguais e o sujeito com deficiéncia intelectual por estar inserido em
uma sociedade possui 0s mesmos direitos, dentre eles, a sua inclusdo na rede de
ensino, visto que 0 mesmo é capaz de aprender no seu ritmo; sendo assim devemos
respeita-lo, observando que todo DI ao ser estimulado é capaz de responder a tal
estimulo. (essa professora atua junto a alunos com DI, grifo nosso).

Concordo plenamente, pois podemos verificar diariamente através dos nossos alunos
e dos alunos que estdo vindos para nés, que € possivel viver todas as diversidades e
gue é necessario mudar os conceitos e opinides formadas pela sociedade. Hoje, com
véarios recursos utilizados estamos vendo alunos com todo tipo de necessidade
especial chegarem a universidade e ao mercado de trabalho (D10).
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A relacdo escola-familia e sociedade é um dos eixos principais da proposta inclusiva.
A escola é um espaco sociad e publico e, por assim ser, tem papel fundamental na
implementacdo de propostas que propiciem discussdes e decisdes coletivas capazes de
promoverem avancos efetivos relacionados ao processo de inclusdo. No entanto, para que isso
aconteca, o professor precisa ser valorizado enquanto profissional e nas Ultimas décadas tem-
se constatado que o seu papel, em virtude das politicas de Estado implementadas estédo mais
para executor de tarefas do que de um ser pensante, formador de opinido e capaz de reaizar
transformacfes sociais que ndo estgam vinculadas a qualificacdo de seus alunos para o
mercado de trabal ho. Segundo Namo (2007),

A valorizacdo do professor se da de duas maneiras. propiciando oportunidades de
considerar novas possiblidades e apoiando a experimentacdo e reflexdo. Estas duas
formas referem-se & democratizagdo e autonomia do professor em relagdo ao
contexto de sua unidade escolar, sua direcéo, sua diretoria de ensino, etc. (NAMO,
2007, p. 57)

Compreende-se que existe a necessidade de se formar para a emancipagao por meio do
senso critico e ndo somente para que o professor exerca atribuicdes de seu oficio. Deve-se
contemplar aspectos culturais, que nos ultimos anos foram sobrepostos pelo econdmico.

Por fim, a parte D que contempla o tema Desafios, ao se abordar sobre os desafios
enfrentados nas mudancgas promovidas pelas politicas e se concorda que todos os alunos
encaminhados as salas de recurso sdo sujeitos com deficiéncia, se sente seguranca para
trabalhar com inclusdo, a partir das formacfes recebidas por meio das orientacdes técnicas,
cursos e recursos que recebeu do CAPE, de como foi para eles a transi¢cdo de trabalhar em
sala especial para a sala de recurso e 0 que falta para que as escolas sggam inclusivas de fato
verifica-se que os professores ainda tém uma visdo inadequada do processo. 1sso € natural,
pois alicercados pelas diretrizes dos quatro pilares educacionais, elucidados tém ainda

posturas assistencialistas e superprotetoras em relacdo as suas préticas educativas.

[...] o saber sentir, acredito humanamente nisso, sentir 0 que as pessoas “excluidas”
sentem, viver o que elas vivem, amar como elas amam, olhar como elas olham, ser o
gue elas sdo, mesmo que vocé ndo tem nada a ver com isso, colocar no lugar do
outro, mesmo que ele ndo permita, sem querer nada em troca, nem achar que € sua
obrigacdo, sem precisar de valores politicos, pedagdgicos ou sociais, somente se
permitir ficar em siléncio e deixar seu coragdo agir ou sua razdo florir, melhor ndo
guerer ter razdo, mas se quiser ter razdo, respeite as leis sobre inclusdo, s6 isso que
falta na “educacédo, segundo a minha opinido, cumprir com a obrigacdo de respeitar
o0 cidaddo”. (D9.)
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Com isso ndo se quer romper com as relacdes afetivas que em toda prética docente
deve existir, mas sim, de que uma boa atuagdo docente, no minimo, exige uma boa formacéo.
Em muitos casos, constata-se ainda, nos docentes olhares sobre a sua prética como algo
altruista, distante da profissionalizacéo.

Dos 13 professores que participaram do estudo, 69% disseram gque ndo concordam que
todos os aunos encaminhados as salas de recurso sdo sujeitos com deficiéncia; 95% sente
seguranca para trabalhar com inclusdo, a partir das formacbes recebidas por meio das
orientagdes técnicas, cursos e recursos que recebeu do CAPE. Esses dados séo significativos
na medida em que se subentende por meio do primeiro questionamento a existéncia de alunos
sendo encaminhados para as SR que ndo necessitam de AEE e que as capacitagdes atendem as
suas necessidades. Entdo, € possivel apontar um descompasso entre a incoeréncia nas
respostas desses professores e nos discursos informais desses mesmos docentes nas escolas,
quando elucidam gue sua formacdo inicial €/ou continuada, dentro do ambiente escolar, no
gue diz respeito a suprirem suas necessidades séo fragmentadas e distantes do que realmente
precisam. E ainda, se atendem as suas necessidades, entdo, por qual razéo a escola inclusiva

esta téo distante do que se tem observado? Mais uma vez recorre-se a Bruno (2011):

Os meus anos na Educacdo Especial permitem-me observar que os obstaculos sdo
praticamente os mesmos nos diferentes momentos do processo histérico. Romper
com tradi¢Bes, com as crengas e com a mesmice do dia a dia € sempre muito dificil.
A resisténcia vem do medo do novo, do incerto, das mudancas no fazer pedagdgico.
Isto ocorreu no momento da integracdo e néo é diferente diante das propostas de
inclusdo e na hora de redimensionar o papel da Educacdo Especial na perspectiva da
educacdo inclusiva (BRUNO, 2011, p. 3).

Freitas (2006, p. 165) ao tratar da temética pontua que

[...] no entrelacamento entre a educacdo geral, a educacdo especia e a proposta de
educacdo para todos, em suas dimensdes relacionadas as politicas publicas, a
formacdo de professores e as préticas pedagdgicas, que se inicia a discussdo em
torno dos desafios, das possibilidades e das agdes para que o processo de inclusdo
educacional da pessoa com necessidades educacionais especiais seja implementado.

Com o olhar nessas duas estudiosas do assunto € possivel afirmar que € preciso
avancar muito para que as formagOes existentes, hoje, atendam as necessidades dos
professores e, consequentemente, da escola inclusiva. No caso de Freitas (2006), quando
enfatiza sobre o entrelacamento entre a educagdo geral, a educacéo especial e as concepcoes
politicas implementadas na formacéo dos professores ha de se convir que é uma realidade

muito distante do que se tem verificado nas unidades escolares. Basta ver que ao serem
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guestionados sobre isso 0s professores pontuaram essa dificuldade. Dessa maneira, € possivel
afirmar que as formages de gque dispdem os professores ndo sdo suficientes para que os
alunos com NEE se desenvolvam e tenham sucesso em suas aprendizagens inserindo-os nesse
mundo denominado como do conhecimento.

Quanto atransicéo de trabalhar em sala especial para a sala de recurso as respostas séo
abrangentes, mas pode se considerar que a maioria tinha sentimento de que os alunos da sala
especial eram deles e que com a transi¢éo eles os perderam. Contudo, os sentimentos foram
contraditérios, pois, a0 mesmo tempo em que disseram ter sentido medo, admitiram que foi

melhor.

[...] foi muito dificil no que se refere sentir que os alunos ndo eram “s6 meus”, ser
vista como a professora de reforco, ouvir “mas também vocé s6 esta com 2, 3
alunos”. Mas é muito bom vé-los participando (mesmo que parcialmente e com
alguns professores) das mesmas atividades que os demais. Vé-los fora de uma sala
que sempre foi vista pela maioria como deposito (D 5).

Tudo que é novo me assusta, porque na sala especia sentia que os alunos estavam
mais protegidos, melhor assistidos, mais amados e isso era uma pretensdo minha, de
querer superprotecdo. Hoje na sala de recurso, sinto e acredito que foi melhor,
porque sei que 0 ser humano precisa viver em sociedade, com pensamentos,
comportamentos, acdes, praticas diferentes e isso sd ocorre quando eles se sentem
parte de um mesmo grupo, escolar e socia (D 9).

Foi uma mudanca de 360 °, houve momentos de angUstia e adaptacdo. Porém, na
minha concepcdo ndo ha mais nenhum tipo de dividas que a melhor coisa que
poderia acontecer com a inclusdo dos nossos alunos é a existéncia das salas de
recurso e eles matriculados regularmente em salas regulares (D10).

[...] mais proveitoso, pois assim trabalho com a dificuldade de cada um (D8).

Quanto ao questionamento sobre o que falta para que as escolas sgjam inclusivas de
fato as respostas se apresentaram também abrangentes. Para D8 a “Capacitacdo do CAPE para
todos os docentes”; D1 enfatiza que “as salas comuns deveriam ter um numero reduzido de
alunos e um professor para auxiliar o trabalho diariamente. A equipe de profissionais do
CAPE deveria orientar pessoalmente as unidades escolares na préatica, adaptando o curriculo”;
D7 “Mais orientagdes para os professores da sala comum saber como trabalhar com esses
alunos”. Como se observa sdo quase unanimes em apontar que o CAPE deveria formar
também os docentes de salas comuns. Com isso, conclui-se que para esses educadores o maior

entrave para a construcdo da escola inclusiva esta dentro do préprio espaco de trabalho, junto
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aos colegas de profissdo e a atuagdo do CAPE, envolvendo todos da educagdo escolar e de
modo presencial.

Com vistas a cruzar informacdes e realizar de modo mais preciso esse estudo, por
intermédio de e-mails encaminhados ao CAPE (APENDICE E), com cinco perguntas
estruturadas e abertas, transcritas fielmente abaixo, com as respectivas respostas fornecidas
por um dos funcionarios designado para isso por seu superior imediato, verifica-se por meio
de sua resposta a primeira pergunta: O CAPE trabalhou ou trabalha com que tipo de material
na formacdo continuada dos Professores? A preocupacdo com os procedimentos ratificam as
ponderacdes citadas anteriormente?

As edtratégias pedagdgicas sdo diversas, ja que sdo oferecidas agui no CAPE,
OrientacBes Técnicas e Cursos de varios temas sobre inclusdo. Portanto, sdo
utilizados recursos de apresentacdo de laminas, leitura e discussdo de textos técnicos
e conceituais, trabalhos em grupos, oficinas préticas etc. A metodologia é
determinada conforme a situagdo e conveniéncia do profissional responsavel pela
acdo. Ha cursos descentralizados, que sdo organizados nas DEs e sdo acompanhados
pelos professores coordenadores do Nucleo pedagdgico e supervisores responsaveis

pela Educacéo Especial de cada Diretoria de Ensino sob supervisdo dos técnicos do
CAPE. (Resposta do Funcionério do CAPE, 2012).

Por meio da resposta desse profissional pode-se constatar as diretrizes tecnicista e
procedimental ja citadas nesse estudo, para as formagoes desses professores que atuam em
SR. Outro aspecto importante elucidado por ele é a pluralidade das teméticas, que muitas
vezes ndo atendem as particularidades as quais os docentes vivenciam em suas salas de aula.
Quanto aos acompanhamentos realizados de modo descentralizado, por serem trinta e duas
escolas vinculadas a DER de Jales/SP e somente um PCNP para realizé-1o, esse trabaho
torna-se precario e insuficiente. Dessa maneira, uma formacao de professores que responda as
suas reais necessidades, na qual se incorporam a educagdo, 0 ensino e o trabalho pedagdgico,
necessariamente demanda condi¢des legais, institucionais e pedagdgicas sob outra vertente,

gue ndo segja adaracionalizacdo. E nesse sentido, segundo Freitas (2004, p. 111) a

[...] formac&o de professores deve garantir o direito do profissiona da educacéo de
intervir na definicdo das politicas de sua formagdo, inclusive por meio de suas
organizacOes sindicais, as quais deveriam ser conclamadas a participar da gest&o dos
processos de elaboracéo e desenvol vimento dos cursos formativos.

Na segunda pergunta, em busca investigativa sobre 0S meios, cOmo 0S Cursos
oferecidos no CAPE acontecem e quem sdo seus ministrantes, observa-se que as orientacoes
técnicas sd0 presenciais e Seus cursos, em sua grande maioria também, mas quem mais os

realizam s&0 os profissionais das DER (PCNP e o Supervisor de Ensino responsavel pela EE)
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gue terdo a responsabilidade de repasséa-los aos professores de SR, muitas vezes, esses cursos
de 30 horas acabam aijados e com pouca presenca dos docentes em virtude de 0os mesmos
terem gue realiza-los aos finais de semana ou a noite, apos uma jornada de oito ou mais horas
de trabal ho.

Nesse processo, excetuam-se alguns cursos na area da deficiéncia auditiva. As
videoconferéncias sdo, obviamente, ndo presencias e os docentes s&0 mais uma vez
prejudicados, pois ao serem convidados a participarem ndo tém horarios ou abono de auséncia
para fazé-lo, somente quando sdo convocados. Os ministrantes séo profissionais da Secretaria
em aguns casos, mas, ha maioria, s80 consultores e professores contratados conforme o
contetido, mas distante do “chdo” da escola, com suas especificidades e particularidades.

Observa-se também um distanciamento do pensador dessas formacfes com 0s seus
formados, no caso 0 CAPE, pois esse Centro localiza-se na Zona Sul da cidade de Sao Paulo,
no bairro do Brooklin. Nele se concentram toda parte administrativa, de producéo de materia
e as equipes técnicas. Desse modo, qualquer necessidade dos educadores para buscarem apoio
pedagdgico as suas acbes mais especificas de docéncia torna-se complexo e inviavel, mesmo
porgue 0 acesso ao acervo do CAPE pode ser feito somente em pesquisalocal.

Quanto aos recursos humanos do CAPE para atender as mais de cinco mil escolas
estaduais conta com reduzido quadro de funcionérios e professores da SEE/SP, em sua
maioria, designados da FDE e contratados como prestadores de servico pela Fundacgéo
Faculdade de Medicina e estagiarios da FUNDAP. Assim, mais indagacfes surgem ao se
refletir sobre o atendimento efetivo aos docentes com as mais diferentes probleméticas que a
relacdo ensinar e aprender envolve. Como utilizar-se de um acervo, quando os mesmos podem
somente ser usados pelos professores em pesquisas no local e muitas das escolas encontram-
se amais de 500 km de distancia desse centro?

Como se constata a0 se cruzar os questionarios € possivel compreender que as agoes
gue o CAPE tem oferecido efetivamente aos docentes da DER-de Jales/SP, em sua formagéo
continuada e especificamente aos das salas de recurso, vem ao encontro das intencionalidades
inferidas pelos financiadores internacionais, investem em recursos materiais, em ensino a
distancia, determinam um curriculo, homogeneizam o que € heterogéneo, simplificam o que
complexo e ainda, denominam como formagdo continuada uma prética que € esfacelada
guando os formadores de seus formados, por intermédio de contratos temporérios, muitos

distantes da rede publica e da universidade ndo conseguem contribuir de modo substancial
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para as aprendizagens dos aunos considerados de inclusdo e muito menos para a
transformac&o dos sujeitos e de suas préticas.



105

CONSIDERACOESFINAIS

Levando-se em conta a estrutura do homem
caracterizada pelo trinbmio:  situacdo-liberdade-
consciéncia, constatamos que a educacdo, enquanto
fenbmeno se apresenta como uma comunicacdo entre
pessoas livres em graus diferentes de maturacéo
humana, numa situacdo historica determinada; e o
sentido dessa comunicacgao, a sua finalidade é o proprio
homem, quer dizer, sua promogao.

Demerval Saviani

Um dos grandes desafios do mundo contemporéneo € formar profissionais capazes de
atuarem com as incertezas e as complexidades geradas por ele. Na educacdo, néo € diferente.
O fazer pedagdgico do professor € realizado de acordo com seu olhar sobre 0 mundo e suas
concepgoes a respeito dele. Dessa maneira, teoria e pratica devem complementar-se para que
ele possa sistematizar conhecimentos na busca de suprir suas necessidades profissionais. Essa
realidade de transformacfes continuas nos variados aspectos. social, econémico, politico,
tecnologico, cultural, historico, entre outros, refletem no campo pedagdgico e, por
conseguinte, interfere no processo de ensinar e aprender, ja que cada pessoa tem uma
bagagem de vida, uma identidade, um ritmo, determinados valores, os quais devem ser
considerados no espaco escolar. N&o € distinto o fazer pedagdgico do professor que atua junto
aos aunos com deficiéncia, uma vez que muitos ndo possuem formacdo especializada e
experiéncias necessérias para atuagdo na educagdo inclusiva

O estudo do advento dainclusdo no ensino regular e a fragilidade na formagdo docente
tém possibilitado constatar o distanciamento da realidade inclusiva tédo proclamada pelos
governantes e seus representantes, pois incluir € diferente de garantir matriculas, €
proporcionar e garantir condi¢cdes para 0 aprendizado de todos os alunos indistintamente,
sgjam eles de inclusdo ou néo.

A partir dos estudos realizados, pdde-se constatar que, mesmo diante de tantas
normatizagdes as quais garantem a inclusdo e o atendimento aos alunos com necessidades de
atendimento especializado, ndo se observa, no espago pesguisado, escolas inclusivas na
acepcdo do termo em virtude, principalmente, das politicas existentes no sistema publico
estadual de S&o Paulo, pois reconhecer e garantir legalmente a inclusdo ndo é suficiente para
Sua ocorréncia, é preciso mais, uma vez que, quando ndo se adequa e ndo se investe nos
sistemas escolares, 0 rompimento de paradigmas cristalizados sobre inclusdo fica quase

impossivel.



106

Nas Ultimas diretrizes politicas instituidas para a Educac@o Especial, pelo Estado de
S0 Paulo, por intermédio do CAPE, observa-se a delegacdo de responsabilidades somente
aos professores pelos fracassos de escolarizacdo dos alunos com NEES, mas verificou-se a
existéncia de outras vertentes tdo ou mais importantes que geram o distanciamento entre o
real e o idea no processo educativo, dentre elas, a auséncia de formagéo continuada que
possibilite a andlise, a discussdo e o redimensionamento de préticas educativas, que respeite
as particularidades de cada institui¢cdo de ensino, de cada professor e cada aluno.

Assim, mesmo com a presenca do CAPE nas escolas, por meio de suas formacoes
centralizadas e descentralizadas, por conta destas serem préticas formadoras voltadas para o
instrumental e técnico, acabam ndo gerando as mudangas que se esperam nos Processos de
ensino e aprendizagem dos alunos com NEES, consequentemente, interferindo na efetivacéo
de escolas inclusivas.

Outro aspecto a ser considerado sdo os resultados e metas determinados pelas politicas
educacionais vigentes a serem atingidos, pois se constata uma busca incessante pela
padronizagao dos alunos quanto ao conhecimento (competéncias e habilidades), porém, néo se
considera que o desenvol vimento cognitivo ocorre de forma individual e em diferentes ritmos
e tempos. Dessa maneira, a equiparagdo de pessoas sem respeitéd-las em suas singularidades,
ao invés de promover ainclusdo, acaba por fortal ecer a excluséo.

A educacdo executada no Estado de S30 Paulo apresenta-se, em contexto de
racionalidade, conforme ja elucidado, alinhada as politicas neoliberais e nesse contexto, o
papel do docente, na execucdo desses diversos programas e projetos impostos pela pasta
governamental, acaba sendo de um mero executor, detido ao saber fazer como reflexos da
formagao recebida.

A disponibilizacdo de recursos materiais, aos professores, contudo, distanciada dos
saberes especiadizados, com acompanhamento fragmentado e precario, sem suporte
pedagdgico e apoio técnico no trabalho com seus alunos de NEES, das dimensdes sociais e
culturais em que estdo inseridas suas salas de aula, entre outros, ndo gera, como se verifica, 0
reconhecimento da formag&o docente como instrumento capaz de construir e reconstruir o
conhecimento com foco na aprendizagem dos individuos para torna-los cidaddos. Isso fica
somente nos discursos e nos documentos.

Dessa maneira, 0 CAPE elabora, intervém e toma decisdo quanto as formagtes dos
professores que atuam na educacdo especia e, particularmente, nas salas de recurso, no

entanto, suas diretrizes, constituidas pela concepcao técnica ndo produz os efeitos qualitativos
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que se espera, sgjam no que diz respeito a formacdo continuada dos professores, sgjam na
escolarizac@o dos alunos com NEEs. Além do mais, fatores, principamente econdmicos,
balizam as politicas educacionais e, consequentemente, acabam interferindo para que a
inclusdo n&o ocorra de fato.

Ao se implementar politicas de resultado e da meritocracia, divide-se a categoria dos
professores e promove a desprofissionalizacdo, tendo em vista que a pratica deixa de ser
pensada para ser somente executada tanto professor quanto aluno acabam concretizando nos
processos ensino e aprendizagem uma relacdo distante do que se concebe como eficaz e
promotora de val ores e concepgdes significativas para aformagdo humana. Ainda, arealidade
do que se tem construido nos ambientes escolares, particularmente, nos que oferecem
atendimento aos alunos considerados de inclusdo, sob a dtica de praticas educativas
alicercadas em orientacGes técnicas ndo tém se mostrado como a melhor diretriz a ser seguida
para que se formem docentes e escolas inclusivas. Ao contrério, faz-se necessario um
aprofundamento em pesquisas para se desconstruir paradigmas, promogdo de agdes junto aos
educadores voltadas para 0 atendimento a concepgdo inclusiva, pois a auséncia dessa escola
gue € para todos, nos ambitos estadual e regional, contribui mais para a exclusdo do que
inclusdo; aspectos quantitativos tornam-se mais significativos do que os qualitativos e, nessa
situacdo, especificamente, pode-se afirmar que as orientagdes técnicas subsidiam mais a
atuacdo do professor em sala de aula no aspecto procedimental do que naformac&o de sujeitos
livres, autbnomos, respeitados em suas singularidades e conscientes de seu papel social, e
condic¢des devem ser criadas paraisso.

De tal modo, retomando ao objeto deste estudo, o CAPE, verificou-se que sua atuacéo
formativa continuada, junto aos Professores ratifica as dendincias dos estudiosos da academia:
as préticas formativas dos profissionais da educacdo, em tempos neoliberais, ndo formam para
promoverem a escolarizagao efetiva dos alunos sejam eles com NEES ou ndo, ao contrério,
formam professores para em menor tempo, com menor custo e em maior quantidade
“langarem” sujeitos para atender as demandas econémicas do mercado.

Em contrapartida, concebe-se que se faz necessario, proporcionar saberes geradores de
mudancas aos envolvidos na formagdo docente, ndo apenas no seu fazer pedagdgico, mas
mudancgas na escola de modo global, a partir de seu Plano de Gestéo, de sua Proposta
Pedagdgica, das relagdes interpessoais existentes entre os segmentos escolares, diante dos
alunos e na valorizagdo de suas particularidades, assim como na incorporacdo efetiva do

idedrio inclusivista. N&o é apenas elaborar lels, mas também, proporcionar aos envolvidos o
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desafio as novas propostas educacionais. Contudo, essa responsabilidade ndo é apenas do
ambiente escolar, quando n&o se propicia condigdes aos educadores de realizarem seu fazer
pedagdgico inclusivo em seu espaco educativo, onde ele tenha o dominio e a participacéo
ativa dessa formacéo, ha de se pensar, e dentre as ideias, a de se promover reestruturacéo dos
sistemas de ensino e isso exige rupturas a0 que estd posto. Implica repensar cursos de
formagdo inicial e continuada, refletir sobre os curriculos, compreender a relevancia das
avaliacOes, manter atitudes coesas com uma linha epistemoldgica, enfrentar os desafios
apontados pelos estudiosos que embasam essa pesquisa e, também, buscar investimentos
estruturais e humanos.

No caso especifico desse estudo, acredita-se que uma das a¢fes a serem instituidas em
concepcao de mudancas € o processo da formacdo dos docentes da educacdo especial
realizada pelo CAPE, articulado aos demais professores das salas comuns e
consequentemente, do acompanhamento da aprendizagem dos alunos inclusos, de modo mais
preciso, junto aos educadores que atuam nas salas de recurso das escolas estaduais, pois se
compreende que 0 que se esta proporcionando aos professores ndo € formagdo continuada.
Precisa-se romper com o foco de formagao instrumental para o pedagdgico, considerando que
cada unidade escolar, cada sala de aula, cada aluno e cada professor sdo especificos e é nas
suas especificidades que todo trabal ho formativo deve tomar concretude.

Ao finalizar esse estudo e retomando aos objetivos propostos, ou sgja, o de andisar as
teméticas oferecidas na formacdo continuada dos docentes que atuam com educacdo
inclusiva, para verificar se atendem as necessidades do processo ensino e aprendizagem;
identificar a eficicia da formacéo continuada ofertada aos educadores da Diretoria Regional
de Ensino de Jales-SP pelo Centro de Apoio Pedagdgico Especializado-CAPE e verificar em
gue contexto historico, politico e social as politicas publicas e as capacitacbes do CAPE séo
implementadas aos docentes que atuam com educagdo inclusiva nas escolas estaduais
subordinadas a DER-Jales-SP, pode-se dizer que foram alcancados. Primeiro, por ter se
constatado que as teméticas oferecidas aos docentes em formagdo continuada sdo, em alguns
casos, pertinentes, mas o0 processo de como sdo oferecidas, conforme se elucidou nesse
trabalho, ndo vém ao encontro das expectativas e, principalmente, das necessidades desses
professores. Formar € mais que discutir de modo globalizante e pontual questdes relacionadas
ao cotidiano de sdla de aula desse educador. Segundo, porque a eficacia dessa formacgéo
perde-se no caminho, quando os procedimentos de realizacdo por meio de “multiplicadores”,

pessoas contratadas, muitas vezes, sem experiéncia de sala de aula, desconhecedores da rotina
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pedagdgica do professor, dos seus desafios, das suas incertezas [...] €, de que o contexto
dessas formagdes, intencionalidades e agOes estdo no docente tecnicista, que operacionaliza
um curriculo ou diretrizes curriculares pensados bem distantes do local que ocorrem as
relacdes de ensino e aprendizagem, mas que, a0 mesmo tempo, precisa ser prescrito, pois os
maiores interessados nessa forma de educar os exigem: os financiadores internacionais.

Diante do que foi exposto, incluindo as andlises, a partir do Estado do Conhecimento
sobre formagdo continuada aos professores que atuam com AEE, perpassando pelos
referenciais teoricos, as legislacOes, as concepcdes formativas dos sujeitos desse estudo,
entende-se que as investigagdes nd0 se esgotaram, ndo obstante, acredita-se que possa
contribuir & compreensdo de como o contexto politico interfere nas acBes de formacéo

continuada de professores, sejam eles de AEE ou néo.
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ANEXO A - Resolucéo SE n. 38 de 21 de junho de 2006

Prorroga o prazo para funcionamento do Programa Especial de Formacao Inicial em
Servico

O Secretario de Estado da Educacéo, com fundamento nosincisos | e Il da Lel 9.394/96, no
Parecer CEE n° 127/2006, e considerando o que lhe representou a UNDIME -Unido dos
Dirigentes Municipais de Educacéo,

Resolve:

Artigo 1° - Fica prorrogado até 31.12.2006 o funcionamento do Programa Especia de
Formagdo Inicial em Servigo, obedecidas as disposi¢cbes contidas na Res. SE 38, de
07.03.2002 que aprovou o referido programa, na modalidade normal de nivel médio, para o
pessoal em exercicio nas unidades escolares de educacéo infantil.

Artigo 2° - Ficam assegurados os direitos dos alunos que na data de publicagdo desta
resolucdo ja estejam matriculados ou realizando o curso previsto no Programa Especia de
Formagdo Inicial em Servico, conforme Resolucdo SE n° 38/2002.

Artigo 3° - Estaresolucéo entraem vigor na data de sua publicagéo.

Notas:

Lei n.°9.394/96, apag. 52 do vol. 22/23;
Res. SE n.° 38/02, a pég. 106 do vol. LIII;
Par. CEE n.° 127/06, a pag. 136 do val. LXI.
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ANEXO B - Resolucdo SE n. 61, de 6 de Junho de 2012

Dispde sobre Orientacdes Téecnicas realizadas pel os 0rgéos centrais e regionais, de
que trata o artigo 8° da Resolucéo SE 58, de 23.8.2011

O SECRETARIO DA EDUCACAO, a vista do que lhe representaram 0s
Coordenadores da Escola de Formacgédo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao
Paulo — EFAP e das Coordenadorias de Gestéo da Educagdo Béasica - CGEB, de Gestéo de
Recursos Humanos - CGRH, de Infraestrutura e Servicos Escolares - CISE, de Informacéo,
Monitoramento e Avaliagdo Educacional — CIMA e de Orgcamento e Finangas - COFI, e
considerando a necessidade de uniformizar os procedimentos de implementacdo de
OrientacOes Técnicas, reaizadas no ambito de atuacdo dos Orgdos centrais ou regionais da
Pasta, de que trata 0 artigo 8° da Resolucéo SE 58, de 23.8.2011,

Resolve:

Artigo 1° - Todas as Orientagbes Técnicas programadas pelos érgdos centrais ou
regionais desta Pasta, que visam a subsidiar a atuagcdo de servidores na implementacéo de
diretrizes, metodologias, procedimentos e/ou préaticas técnico-pedagogicas, curriculares e
administrativas da educacdo basica, deverdo ser organizadas e implementadas na
conformidade do disposto na presente resolucéo.

Artigo 2° - Parafins do que disple esta resolucéo, entende-se por Orientacdo Técnica
todo e qualquer espaco de reunides de carater pontual, sistemético ou circunstancial, que
objetive o aprimoramento da prética profissional do servidor, com vistas a subsidia-lo com
informagdes especificas que aperfel coem seu desempenho.

Artigo 3° - As atividades propostas para cada Orientacéo Técnica deverdo totalizar, no
minimo, 4 (quatro) e, no maximo, 8 (oito) horas diarias, podendo ser realizadas em horario
regular de trabalho dos servidores envolvidos, sendo que, no caso de Orientacdo Técnica
destinada a docentes em sala de aula, seu desenvolvimento ndo podera exceder a 1 (um) dia
de atividades por trimestre.

Artigo 4° - A participac@o do servidor em Orientacdo Técnica, organizada por 0rgao
central ou por Diretoria de Ensino e que, em fungdo de sua especificidade, demandar mais de
1 (um) dia de atividades, dentro do prazo de 1 (uma) semana, devera ser
previamente autorizada pelo superior imediato do servidor.

Pardgrafo Unico — A prévia autorizagdo do superior imediato do servidor sera
igualmente necessaria no caso de a Orientacdo Técnica estar sendo programada para se
realizar em local diverso daguele que abriga o 6rgao/unidade que a promovera.

Artigo 5° - O servidor convocado para participar de Orientacdo Teécnica sera
dispensado das atividades/aulas, do turno/ periodo de seu horério de trabalho que coincidir
com o horério de realizacdo da Orientacdo, podendo haver dispensa de até a totalidade das
atividades/aul as do servidor, quando:

| — a carga horé&ria e a distncia do local de redizacdo da Orientacdo
Técnicainviabilizarem, em tempo habil, o comparecimento do participante a0 seu
orgao/unidade de exercicio; ou
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Il - a carga horaria da Orientagdo Técnica e 0 tempo necessario ao deslocamento do
participante perfizerem a totalidade de sua carga horaria de trabalho no respectivo
orgao/unidade de exercicio.

Pardgrafo Unico - Ao participante de Orientacdo Técnica ndo sera conferido
certificado.

Artigo 6° - As OrientacBes Técnicas programadas pelos 0rgaos centrais ou regionais
deverdo, no que couber, rotineiramente e antes de sua realizacao, ser devidamente cadastradas
no Sistema -  CadFormagdo, ferramenta online disponibilizada no site
www .escol adeformacao.sp.gov.br/cadf ormacao.

Paragrafo Unico — Também devera ser objeto de cadastramento no Sistema —
CadFormacéao, apés arealizacéo da Orientagdo Técnica, o Relatério de Conclusdo, com breve
descricdo das atividades e o total de participantes.

Artigo 7° - Cabera ao Coordenador ou ao Dirigente Regiona de Ensino, responsavel
pelarealizacdo da Orientagdo Técnica:

| — publicar no Di&rio Oficial do Estado o ato de convocacdo dos servidores a que se
destina a Orientacéao;

Il - zelar pelo desenvolvimento da rotina de trabal ho no 6rgao/unidade de exercicio do
servidor convocado, quando a Orientacdo ocorrer em horério coincidente;

[11 - desenvolver as atividades programadas para a Orientacdo na data, periodo, horario
eloca divulgados;

IV — publicar no Diério Oficial do Estado a declaracdo de efetivo exercicio dos
servidores participantes da Orientagao;

V - divulgar, mediante ato formal e apds a redizacdo da Orientagdo Técnica,
informacfes e esclarecimentos especificos sobre seu teor, nas unidades escolares, quando
necessario.

Artigo 8° - O servidor participante de Orientagdo Técnica fara jus ao pagamento de
verba de transporte/diéria, na conformidade da legislacéo pertinente.

Artigo 9° - Estaresolugdo entra em vigor na data de sua publicacéo, ficando revogadas
as disposi¢des em contrario.

Notas:

Resolucéo SE n° 58/11;
Artigo 4° revogado pela Res. SE n° 104/12.
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ANEXO C - Decreto n. 38.641, de 17 de maio de 1994
Institui o Programa de Atendimento ao Deficiente Visual em idade escolar.

Luiz Antonio Fleury Filho, Governador do Estado de S&o Paulo, no uso de suas atribui¢tes
legais,

Decreta:

Artigo 1° - Ficaingtituido, no &mbito da Secretaria da Educagdo, o Programa de Atendimento
ao Deficiente Visual em idade escolar com as seguintes finalidades:

| - garantir aos alunos portadores de cegueira e de visdo subnorma os instrumentos
necessarios para o acesso ao contelido programético desenvolvido na escola comum, aleitura,
apesquisae acultura;

Il - promover a melhoria da qualidade do ensino através do aperfeicoamento constante dos
professores especiaizados na &rea;

[l - informatizar a producédo de material especifico e agilizar sua distribuicdo para deficientes
visuais, principalmente aos alunos da rede estadual de ensino.

Artigo 2° - O desenvolvimento e a execugdo do Programa, instituido pelo artigo anterior, se
fara em consonancia com as diretrizes do Programa Estadual de Atencéo a Pessoa Portadora
de Deficiéncia, coordenado pelo Fundo Socia de Solidariedade do Estado de S&o Paulo.

Artigo 3° - A Secretaria da Educacdo, no prazo de 60 (sessenta) dias contados da data de
publicacéo deste Decreto, devera propor as medidas necessarias ao seu cumprimento.

Artigo 4° - Este Decreto entrara em vigor na data de sua publicagéo.
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ANEXO D - Deliberagdo CEE n. 5/2000

Fixa normas para a educacgao de alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais na educacdo basica do sistema estadual de ensino

O Conselho Estadual de Educacdo, no uso de suas atribuicdes, com fundamento na Lei n°
9.394/96, art. 58, 88 1° e 2°, art. 59, incisos |, II, 111, IV eV, art. 60, parégrafo Unico; art. 2°,
inciso XXI1I, daLei estadua n® 10.403/71 e na Indicacdo CEE n°® 12/99,

Ddibera

Art. 1° - As atividades e procedimentos rel ativos a educacéo especia no sistema de ensino do
Estado de S&o Paulo obedecer&o as presentes normas.

(?) Homologada pela Resolucéo SE de 3.5.2000

Pardgrafo Unico - A Educacdo Especial é modaidade oferecida para educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, caracterizados por serem pessoas que
tenham significativas diferengas fisicas, sensoriais ou intelectuais decorrentes de fatores
inatos ou adquiridos, de cardter temporario ou permanente e que, em interacdo dinamica com
fatores socio-ambientais, resultam em necessidades muito diferenciadas da maioria das
pessoas.

Art. 2° - A Educacéo Especia desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio deve assegurar
a0 educando a formagdo basica indispensavel e fornecer-lhe os meios de desenvolver
atividades produtivas, de progredir no trabalho e em estudos posteriores, satisfazendo as
condicdes requeridas por suas caracteristicas e baseando-se no respeito as diferencas
individuais e naigual dade de direitos entre todas as pessoas.

Art. 3° - A Educacéo Especial deve seiniciar 0 mais cedo possivel e ser garantida em estreita
relacdo com afamilia.

Art. 4° - O atendimento educaciona aos alunos com necessidades educacionais especiais deve
ser feito nas classes comuns das escolas, em todos os niveis de ensino.

8§ 1° - Os curriculos das classes do ensino comum devem considerar contelidos gque tenham
carater basico, com significado prético e instrumental, metodologias de ensino e recursos
didéticos diferenciados e processos de avdiagdo que sgam adequados a promocdo do
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais.

§ 20 - As matriculas dos aunos com necessidades educacionais especiais devem ser
distribuidas pelas varias classes da série em gue estes forem classificados, de modo a tirar
vantagens das diferencas e ampliar positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro
do principio de educar na diversidade.

§ 3° - O trabalho pedagdgico com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais
nas classes comuns deve envolver materiais didaticos auxiliares, acompanhamento e reforco
continuo por parte do professor da classe e trabalho suplementar com professor especialista,
quando for o caso.

8 4° - Os educandos com necessidades educacionais especiais deverdo contar com mobiliario
adequado nas salas do ensino comum.

§ 5° - Caso uma determinada escola publica ainda ndo apresente prédio adequado para atender
os alunos com problemas de locomocédo, estes deveréo ser encaminhados para uma escola
mai s proxima, beneficiados com transporte, quando for o caso.
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Art. 5° - Aos aunos que apresentem altas habilidades devem ser oferecidas atividades que
favorecam aprofundamento e enriquecimento de aspectos curriculares, de forma a
desenvolver suas potencialidades criativas.

Art. 6° - Quando, apesar de todos os esforgos, uma escola ndo puder organizar seu trabalho
pedagdgico em classes comuns, de modo a nelas incluir alunos com necessidades
educacionais especiais, devera propiciar-lhes um atendimento em classe especial, segundo 0
tipo de necessidade atendida.

§81° - A permanénciade cada aluno na classe especia deve ser discutida continuamente pela
equipe escolar, com os pais e conselhos de escola ou similares, visando dar-Ihe oportunidade
de prosseguimentos de estudos na classe comum.

§ 2° - As escolas devem garantir oportunidades aos aunos que estiverem frequentando
classes especiais de participarem, com todos os demais alunos, de atividades extra-classe
esportivas, recreativas e culturais.

Art. 7° - Os aunos que apresentem necessidades educacionais especiais decorrentes de
deficiéncias graves que requeiram adaptacOes curriculares tdo significativas que a escola
comum ainda ndo tenha conseguido prover, deverdo ser atendidos, em carater excepcional, em
escolas especiais.

§ 1° - A autorizagdo para instalacdo e funcionamento de escolas de educagao especia deverd,
além do disposto nesta Deliberacdo, obedecer as orientacdes constantes na Indicagdo n° 12/99
e as normas estabelecidas na

Deliberacdo CEE n° 1/99, quando se tratar de ensino fundamental e médio e também a
Indicagdo CEE n° 4/99, quando se tratar de educagéo infantil.

8§ 2° - A Diregdo dareferida escola deve ser exercida por profissional habilitado em Pedagogia
ou em nivel de pés-graduacdo em Educagdo, de acordo com o art. 64 da LDB e os professores
devem ter habilitacdo para docéncia com especiadizacdo adequada, conforme a Le n°
9.394/96 — art.59, inciso I11.

8 3° - A escola de educacao especia devera cumprir minimo de 200 dias letivos e 800 horas
para 0 ensino fundamental e médio e estipular um minimo de dias letivos para a educacéo
infantil.

8§ 4° - A estrutura curricular da escola especial pode ser organizada de forma flexivel,
cumprindo o que dispbe o art. 59, inciso |, daLe n° 9.394/96, e as diretrizes curriculares para
o ensino fundamental, ensino médio e para a educacdo infantil, fixadas, respectivamente,
pel os Pareceres CEB/CNE n°s 4/98, 15/98 e 22/98.

8§ 5° - A estrutura de que trata o pardgrafo anterior deve ser coerente com a proposta
pedagdgica elaborada pela equipe escolar com a participagdo da familia e ouvidos
especialistas na area, sefor o caso.

8 6° - A equipe da escola especial, com a participacdo da familia, deve promover estudos de
casos, envolvendo profissionais da salde e de outras areas como subsidio para decidir a
programacdo educaciona a ser cumprida e o tipo de atendimento a ser oferecido e analisar
quando cada aluno deve ser encaminhado para classes comuns ou especiais do ensino regular
ou supletivo.

Art. 8° - A avaliagdo do desempenho escolar dos alunos com necessidades educacionais
especiais atendidos nas classes comuns, nas classes especiais e nas escolas especiais, devera
ser continua e cumulativa, com preval éncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

8§ 1° - Essa verificacdo deve tomar como referéncia os itens basicos relativos a programacao
escolar a eles proposta, ser voltada a deteccdo de qualquer progresso no aproveitamento
escolar, visando a constante melhoria das condicbes de ensino a que eles se acham
submetidos.
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8§ 2° - A avdiagdo de que trata este artigo deve variar segundo as caracteristicas das
necess dades especiais do aluno e a modalidade de atendimento escolar oferecida, respeitadas
as especialidades de cada caso.

8 3° - Os aunos portadores de necessidades educacionais especiais integrados nas classes
comuns estardo sujeitos aos critérios de avaliacdo adotados para os demais alunos, mas com
utilizacdo de formas alternativas de comunicagdo e adaptacéo dos materiais didaticos e dos
ambientes fisicos as suas necessidades.

8§ 4° - Caso a escolaem que o0 aluno com necessidades educacionais especiais estude tenha seu
ensino fundamental organizado em ciclos com progressdo continuada, as dificuldades
pedagdgicas que 0 mesmo Vvier a apresentar devem receber a devida atencdo dado que este
aluno, como os demais, prossegue dentro do ciclo beneficiado pelos recursos que lhe séo
possibilitados, independentemente de ele frequentar classe comum, ou n&o.

Art. 9° - Para dar suporte e complementar o processo pedagdgico das classes comuns, o
trabalho educacional com os alunos portadores de necessidades educacionais especiais pode
incluir ensino itinerante, servicos de apoio de outras instituicdes especializadas e do préprio
sistema de ensino.

Art. 10 - A matricula e a transferéncia de alunos gque apresentam necessidades educacionais
especiais devem obedecer aos mesmos critérios estabelecidos para qualquer aluno da rede de
ensino.

Paragrafo Unico - Na transferéncia, os alunos com necessidades educacionais especiais
matriculados devem receber da escola de origem o Historico Escolar, acompanhado de uma
ficha de avaliacdo pedagdgica que informe a escola de destino o historico de seu
desenvolvimento escolar.

Art. 11 - Programas de formagao inicial ou continuada devem oferecer aos professores que
ensinam em classes comuns oportunidades de apropriacdo de contelidos e competéncias
necessarios para um trabalho com alunos com necessidades educacionais especiais incluidos
em suas classes.

Art. 12 - Classes que atendam apenas criancas com necessidades educacionais especiais
devem ser regidas por professores habilitados ou especializados especificamente nas
correspondentes areas de deficiéncia.

Art. 13 - A educacdo profissional de nivel basico, oferecida aos alunos com necessidades
educacionais especiais que ndo apresentam condicOes de se integrar aos cursos de nivel
técnico, podera ser realizada em oficinas especializadas que tenham 0s recursos necessarios
para a qualificacéo basica e inser¢do dos mesmos no mercado de trabal ho.

Art. 14 - Esta Deliberacdo entrara em vigor na data da publicacéo de sua homologagéo,
revogando-se as Deliberagbes CEE n°s 13/73 e 15/79 e quaisquer outras disposicdes em
contrério.

DELIBERACAO PLENARIA

O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO aprova, por unanimidade, a presente
Deliberacéo.

O Consglheiro Francisco José Carbonari votou favoravelmente, com as mesmas restricoes
quando da votacdo da Indicacéo CEE n° 12/99, nos termos de sua Declaracdo de Voto.

Sala “Carlos Pasquale”, em 29 de margo de 2.000.

Cons® Arthur Fonseca Filho - Presidente

ANEXO

INDICACAO CEE N° 12/99 — Aprovada em 15.12.99

ASSUNTO: Fixanormas gerais paraa Educacdo Especial no sistema de ensino do
Estado de S&o Paulo

INTERESSADO: Conselho Estadual de Educacéo
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RELATORAS: Conselheiras Sonia Teresinha de Sousa Penin e Zilma de Moraes

Ramos de Oliveira

PROCESSO CEE N° 1.796/73 (Volume 1) reautuado em 21.05.98

CONSELHO PLENO

| . INTRODUCAO

A Educacdo tem hoje grandes desafios para garantir a todos os individuos a apropriacdo do
conteddo basico que a escolarizagdo deve proporcionar.

Esta meta estende-se a todas as modalidades do sistema de ensino, incluindo a Educacéo
Especial, voltada para alunos que apresentam necessidades especiais, ou Sgja, pessoas que
apresentam significativas diferencas fisicas, sensoriais ou intelectuais decorrentes de fatores
inatos ou adquiridos, de caréter temporario ou permanente e que, em interacdo dinamica com
fatores socio- ambientais, resultam em necessidades muito diferenciadas da maioria das
pessoas.

Até recentemente em grande parte dos paises 0 movimento tedrico dominante relativo ao
atendimento educacional a criangas, adolescentes, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais recomendava agdes educacionais que privilegiavam a organizagéo de
salas especiais nas institui¢cies escolares, separando tal populacéo dos demais alunos.

Essa tendéncia, que ja foi senso comum no passado, refor¢a a separacdo/segregacdo de
individuos que, em sua esmagadora maioria, podem e, mais do que isto, devem conviver
integradamente aos demais alunos vindo ao encontro da nova visdo de sociedade, ou sga,
uma sociedade que deve estar preparada para oferecer oportunidades iguais para todos,
quaisquer que sgjam suas diferengas.

A legislacéo brasileira (Congtituicdo de 1988, Estatuto da Crianca e do Adolescente, artigo
54, dinea Il promulgado em 1990, e Lel n°® 9.394/96 que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional) posiciona-se favoravelmente ao atendimento dos aunos com
necessidades especiais nas classes comuns das escolas em todos os niveis de ensino (Lei n°
9.394/96, artigo 4°, dinealll).

Um apoio pedagdgico diversificado na rede de ensino comum € considerado um mediador da
aprendizagem e do desenvolvimento destes alunos mais eficiente do que um trabalho
segregado com programacdes especificas. Isto, evidentemente, traz grandes desafios a todas
as escolas gque tém que estender a todos os alunos com necessidades educacionais especiais
seu compromisso de encontrar metodologias de ensino e recursos diferenciados que lhes
assegurem éxito na tarefa de atingir os objetivos curriculares. Assim, as classes comuns, em
todos os niveis de ensino e ndo mais as classes e escolas especiais se constituem no “locus”
privilegiado que deve permitir as pessoas com necessidades educacionais especiais 0 acesso
as conquistas sociais e académico-culturai s que a escol arizagao proporciona. Entende-se

hoje, dentro de uma perspectiva de educagéo inclusiva, que os conhecimentos, habilidades e
valores a serem a cangados pelos aunos com necessi dades educativas especiais incluidos nas
turmas do ensino comum devem Ser 0S MesmOos Propostos para 0s seus colegas, variando
todavia o apoio que cada aluno deve receber em funcdo de suas peculiaridades e os critérios
de aquisicdo que forem mais convenientes para serem considerados nos processos de
avaliacdo educacional. Todos estes aspectos devemn constar da proposta pedagdgica de cada
escola

Para eficacia dessa inclusio sera necessario oferecer as escolas e aos professores amplo apoio
pedagdgico, salas de recursos, como também, materiais didéicos e espaco fisico escolar
adequados.

A educacdo especia deve assegurar a0 educando a formagdo comum indispensavel e
fornecer-lhe os meios de desenvolver atividades produtivas, de progredir no trabalho e em
estudos posteriores, satisfazendo as condigdes requeridas por suas caracteristicas e baseando-
se no respeito as diferencas individuais e na igualdade de valor entre todas as pessoas. Ela
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deve iniciar-se 0 mais cedo possivel e ser garantida enquanto o educando apresentar
necessidades educativas especiais. Nesse processo, uma estreita relacdo escola-familia é
fundamental.

Para concretizar esta nova perspectiva em relagdo a educacdo especial, uma série de
concepcdes e praticas devem ser modificadas. Uma delas diz respeito a questdo de delimitar
ou ndo o nimero dos alunos com necessidades especiais por classe. E certo que muitos deles
exigem atencdo mais individualizada do que aguela que o professor dispensa a seus alunos em
geral. Todavia, ao invés de se raciocinar em determinar um niimero maximo de alunos com
necessidades especiais por classe no ensino comum, a atitude que se considera mais
recomendada é distribui-los pelas classes de uma série de forma equilibrada, considerando
que toda classe, enquanto grupo produtor de aprendizagem, deve ser composta de alunos com
uma riqueza de diferentes (mesmo que complexas) caracteristicas: rapidos, lentos,
colaboradores, retraidos, agitados, dispersivos, curiosos, dependentes, excessivamente
independentes etc. A regrade ouro étirar vantagens das diferencas e ampliar positivamente as
experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de educar na diversidade. Outro ponto a
ser discutido diz respeito as questbes curriculares e metodolégicas. Se os curriculos das
classes do ensino comum considerarem metodol ogias e processos de avaliacdo adequadas a
promocao de desenvolvimento e aprendizagem de todos os alunos, priorizando os tépicos
curriculares que tenham carater béasico e fundamental e com significado prético e instrumental
para eles, deve haver constante esforgo por parte dos professores para propiciar aos alunos
com necessidades especiais condic¢des que contribuam para reduzir suas diferencas no
atendimento dos objetivos do ensino. Isto pode envolver materiais didati cos auxiliares,

reforco continuo por parte do professor da classe comum e de professor especiaista,

guando for o caso.

Ademais, os educandos com necessidades educacionais especiais deverdo contar com
mobiliario adequado nas sdlas do ensino comum, devendo ainda as escolas atender a
legislacdo vigente quanto & adequagdo dos prédios para atender, em especial, 0s aunos com
deficiénciafisica

Os aunos que apresentam altas habilidades (os assim chamados superdotados) podem ser
trabalhados, através de atividades que favorecam o aprofundamento e enriquecimento de
aspectos curriculares de forma a desenvolver suas potencialidades criativas, ou ter a
oportunidade de aceleracdo curricular, conforme dispde o inciso Il do art. 59 da Lei n°
9.394/96, caso isto sgja previsto na proposta pedagégica das escolas.

Aqueles alunos com necessidades especiais que, todavia, ndo apresentarem condicoes
minimas para serem incluidos em classes comuns deverdo receber um atendimento em classe
especial segundo o tipo de necessidade especia apresentada. A questéo de decidir ou néo
pela organizacdo de classes especiais deve considerar se elas apresentardo oportunidades
mai s eficientes para a construcéo de competéncias pel os alunos com necessidades especiais —
pessoas que apresentam significativas diferencas... necessidades muito diferenciadas das da
maioria das pessoas, como ja exposto — do que aquel as propiciadas pelainclusdo dos mesmos
em classe comum com apoio especializado quando necess&rio. Envolvem tais classes
plangamento pedagdgico bem fundamentado para garantir sucesso aos alunos nelas
matricul ados.

Ha que se atentar para que as classes especiais nunca sgam ligadas ao atendimento de alunos
com fracasso escolar, sob o argumento de que os mesmos tém “lentiddo para aprender” ou
“comportamento inadequado em classe”. Em especial, as classes para atendimento de aluno
com deficiéncia mental ndo se destinam a servir de local de reunido de alunos repetentes,
COmMO muitas vezes se observa. Antes s80 espaco para a boa pedagogia e ndo podem servir de
dibi para rotulacéo de alunos como forma de aliviar a responsabilidade escolar. Devem
sempre favorecer experiéncias bem sucedidas, nunca se reduzindo a reduto dagueles que
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eventualmente sdo testemunhas das dificuldades da escola em exercer sua funcdo social.
Acima de tudo, aunos que ndo demonstram dominar os contelidos escolares provocam o
questionamneto da forma como tais contelidos foram selecionados e trabalhados. Para os
alunos com dificuldades de aprendizagem, cumpre lembrar que existem outras aternativas:
reforco, recuperacdo paralela e continua, classes de aceleragéo.

A permanéncia de cada aluno na classe especia deve ser discutida continuamente pela equipe
escolar, com os pais e conselhos de escola, visando 0 seu encaminhamento para a classe
comum.

Além disso, as unidades escolares devem garantir oportunidade aos alunos gque estiverem
freqUentando as classes especials de participarem com todos os demais aunos da escola de
atividades esportivas, recreativas e culturais.

Os aunos que apresentem necessidades especiais decorrentes de deficiéncias graves que
requeiram adaptacdes curriculares tédo significativas que a escola comum ainda néo tenha
conseguido prover deverdo ser atendidos, em cardter excepcional, em escolas especiais,
publicas ou privadas. A equipe da escola especial, com a participacdo da familia, deve
promover estudos de casos envolvendo profissionais de salide e de outras areas para decidir o
tipo de atendimento a ser oferecido, cuidando para analisar quando cada aluno deve ser
encaminhado para classes comuns ou especiais do ensino regular ou supletivo.

Como toda escola, a escola especia deve, para sua autorizacdo de funcionamento, atender ao
que dispde a Deliberacdo CEE n° 01/99, quando se tratar de ensino fundamental e médio e
também a Indicagcdo CEE n°® 04/99, quando se tratar de educacdo infantil. A direcdo da
referida escola deve ser exercida por profissional habilitado em Pedagogia ou em nivel de
pos-graduacdo em Educacdo (art. 64 da LDB) e os professores devem ter habilitacéo para a
docéncia com especializacéo adequada (Lel n° 9.394/96 — art. 59, inciso I11).

A escola especial devera cumprir um minimo de 200 dias letivos e 800 horas para 0 ensino
fundamental e estipular um minimo de dias letivos para a educagdo infantil. A estrutura
curricular pode ser organizada de forma flexivel, cumprindo o que dispde aLDB (art. 59, 1) e
as diretrizes curriculares para o ensino fundamental (Parecer CEB/CNE n° 4/98), ensino
médio (Parecer CEB/CNE n° 15/98) e para a educacdo infantil (Parecer CEB/CNE n° 22/98).
Tal estrutura deve ser coerente com a proposta pedagdgi ca el aborada pel a equipe escolar, com
a participacéo dafamilia e ouvidos especialistas na area, se for o caso.

O importante seria a articulagdo da escola especial com as escolas comuns, de forma a se ter
sempre em mente a meta da inclusdo, isto quando as condic¢des gerais de desenvol vimento do
aluno, aiadas a0 envolvimento da familia e ao trabalho pedagdgico e terapéutico, assim o
possibilitarem.

A educacdo para o trabalho oferecida aos alunos com necessidades especiais que nao
apresentam condicBes de se integrar aos profissionalizantes disponiveis na estrutura dos
sistemas de ensino deve ser realizada em oficinas especializadas que incluam os recursos
necessarios para a profissionalizagdo e insercdo dos mesmos no mercado de trabalho, sem que
se descuide de propiciar-lhes toda uma gama de experiéncias que |hes garanta a construcéo de
sua cidadania.

Para dar suporte e complementar o processo pedagdgico das classes comuns, o trabalho
educacional com os alunos portadores de necessidades educativas especiais pode incluir
ensino itinerante, servigos de apoio de outras instituicdes especializadas e do proprio sistema
de ensino. Ele podera contar com o apoio de servicos de reabilitacdo, necessarios a muitos dos
alunos como complementares ao trabalho escolar, que sGo competéncia dos servicos de salde.
A avaiagdo dos alunos com necessidades educativas especiais atendidos nas classes comuns,
nas classes especiais, e nas escolas especiais devera ser continua e cumulativa, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos. Essa verificagdo deve incluir
itens basicos, referentes a programacao escolar para eles proposta e deve visar a constante
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melhoria das condicdes de ensino a que eles se acham submetidos. Deve ser voltada a
deteccdo de qualquer progresso no aproveitamento escolar.

Caso a escola em que o aluno com necessidades especiais estude tenha seu ensino
fundamental organizado em ciclos com progresséo continuada, as dificuldades pedagdgicas
gue 0 mesmo vier a apresentar devem receber a devida atencéo dado gue este aluno, como 0s
demais, prossegue dentro do ciclo beneficiado pel os recursos que Ihe séo possibilitados.

A avaliagdo dos alunos com necessidades especiais deve variar segundo suas caracteristicas e
amodalidade de atendimento escolar oferecida, respeitadas as especialidades de cada caso, no
que tange as necessidades de recursos e equipamentos especializados para a avaliagdo do
desempenho. Os deficientes fisicos, visuais e auditivos integrados nas classes comuns estaréo
sujeitos aos mesmos critérios de avaliacdo adotados para os demais alunos, mas com
utilizacdo de formas alternativas de comunicagdo para cegos e surdos e adaptacdo de
materiais didaticos e espago fisico para os deficientes fisicos. A estrutura frasal dos
deficientes auditivos ndo deve interferir na avaliagdo do contelido de suas mensagens

escritas, bem como a grafia das palavras para 0os que possuem visdo sub normal. Os
portadores de deficiéncia mental e os alunos que apresentarem condutas tipicas serdo
avaliados em funcdo de seus niveis de desenvolvimento geral e pessoal, considerados os
contelidos curriculares minimos e o0s niveis de competéncia socia por eles a cangados.

A matriculainicial, a transferéncia e o desligamento de alunos que apresentam necessidades
especiais devem obedecer aos mesmos critérios estabelecidos para a matricula de qualquer
aluno da rede de ensino. Eles tém o mesmo direito a matricula que os demais alunos. Em caso
de transferéncia devem receber da escola o histérico escolar, acompanhado de uma ficha de
avaliacdo pedagogica que informe a escola de destino o seu grau de desenvolvimento.

A perspectiva apontada, nesta Indicagdo, exige que todos os professores que trabalham em
classes comuns de todo o ensino basico se apropriem de contelidos e competéncias
necessarios para um trabalho com alunos com necessidades educativas especiais em sua
formagdo inicial ou continuada. Classes que atendam apenas criangas com necessidades
especiais devem ser regidas por professores habilitados nas respectivas areas de deficiéncias.
Finalizando, o sistema de ensino do Estado de S&o Paulo ndo pode se esquivar de forma
alguma da efetivacéo de uma politica de educacéo especial, dentro de uma visdo mais geral de
escola inclusive busca efetivar todos os esfor¢os para uma aprendizagem bem sucedida de
todos os alunos, combatendo préticas seletivas e excludentes t&o caracteristicas da escola
brasileira. Os alunos com necessidades especials incluem-se evidentemente neste paradigma
de uma escola que reconhece 0 sucesso do aluno, que o estimula a desenvolver-se, que o
apoia neste processo. Seguramente a presente Indicagdo modifica vérias préticas escolares
tradicionais, dado que se compromete com o direito a uma educacdo escolar de qualidade que
os portadores de necessidades educacionais com total justeza reivindicam.

2. CONCLUSAO

Aprova-se o contido nesta Indicacéo.

Sé0 Paulo, 13 de outubro 1999.

a) Cons? Sonia Teresinha de Sousa Penin — Relatora da CEM 930
a) Cons? Zilma de Moraes Ramos de Oliveira— Relatorada CEF

3. DECISAO DAS CAMARAS

As CAMARAS DE ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO adotam, como sua Indicagéo, o
voto das Relatoras.

O Conseheiro Francisco José Carbonari votou favoravelmente com restrigoes nos termos da
Declaragéo de voto.
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Presentes os Conselheiros. André Alvino Guimardes Caetano, Bahij Amin Aur, Francisco
Aparecido Corddo, Francisco José Carbonari, Marta Wolak Grosbaum, Mauro de Salles
Aguiar, Neide Cruz, Roberto Augusto Torres Leme, Rute Maria Pozzi Casati, Sonia
Teresinha de Sousa Penin, Suzana Guimardes Tripoli, Vera Maria Nigro Souza Placco e
Zilma de Moraes Ramos de Oliveira.

Sala da Camara de Ensino Fundamental, em 27 de outubro de 1999.

a) Cons® Bahij Amin Aur
Pres dente~da CEF )
DELIBERACAO PLENARIA

O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO aprova, por unanimidade, a presente
Indicacéo.
O Conselheiro Francisco José Carbonari votou favordvel nos termos de sua Declaracdo de
Voto.
Sala “Carlos Pasquale”, em 15 de dezembro de 1999.
Cong® Arthur Fonseca Filho

Presidente

DECLARACAO DE VOTO

Voto favoravelmente a presente Indicagdo por consideré-la, no todo, um grande avanco no
enfoque dado a Educac&o Especia no Estado de Séo Paulo.

Minha Unica restricdo a proposta € a permanéncia do conceito de classes especiais na
Indicagdo que, entendo, coloca em risco a idéia de inclusdo presente no conjunto do texto,
abrindo uma perigosa possibilidade de continuidade das préticas vigentes de néo inclusdo que
certamente ndo € o objetivo das autoras.

Sa0 Paulo, 27 de outubro de 1999.

a) Cons® Francisco José Carbonari - Relator
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ANEXO E - Resolucéo SE n. 135, de 18 de julho de 1994

Cria, no ambito da Secretaria da Educacdo, o Centro de Apoio Pedagogico para
Atendimento ao Deficiente Visual — CAP.

O Secretario da Educacdo, com fundamento no artigo 3° do Decreto 38.641, de 17-5-94, e
considerando que:

a politica de acdo governamental prevé um Programa de Atendimento ao Deficiente Visual
matriculado em unidades escolares que disponham ou ndo de salas de recursos especificos,
ainformacdo do livro Braille e a producéo e distribuicdo de materiais especificos a esse tipo
de clientela devem contribuir para a melhoria do processo ensino-aprendizagem;

a acao de capacitacdo e aperfeicoamento de professores para atuacao nessa area e de projetos
integrados com 6rgaos governamentais, universidades e instituigdes afins se constituem em
objetivos desta Secretaria;

Resolve:

Artigo 1° - Fica criado, na Secretaria da Educacdo, o Centro de Apoio Pedagogico para o
Atendimento ao Deficiente Visua - CAP, com as seguintes finalidades:

| - oferecer aos aunos deficientes visuais matriculados na rede estadual de ensino recursos
apropriados para desenvolverem atividades relativas a leitura, a pesquisa e ao aprofundamento
curricular, atendendo:

a) em sua sede;

b) nas unidades escolares desprovidas de sala de recursos;

Il - promover a melhoria da qualidade de ensino desenvolvido nas classes comuns através do
aperfeicoamento constante dos professores especializados na area e do oferecimento de
materiais adequados,

[l - produzir materiais especificos através da informatizacdo do livro Braille ou outras
tecnologias modernas e promover sua divulgacao e distribui¢do narede estadua de ensino.
Artigo 2° - O Centro de apoio Pedagogico para o Atendimento ao Deficiente Visual - CAP
resultard da agdo conjunta das Coordenadorias de Ensino da Grande S&o Paulo e do Interior,
da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas e da Fundagéo para o Desenvolvimento
da Educagéo.

Paragrafo unico - Os 6rgdos desta Secretaria envolvidos no Programa de Atendimento ao
Deficiente Visua dever&o manter sistemética de trabalho articulada com o Fundo Socia de
Solidariedade, 6rgéo coordenador no Estado, do Programa de Atencéo a Pessoa Portadora de
Deficiéncia.

Artigo 3° - O Centro de Apoio de Pedagdgico para o Atendimento ao Deficiente Visual - CAP
terd a seguinte estrutura técnico-administrativa:

| - Direcéo;

Il - Apoio Técnico-Pedagdgico;

[11 - Apoio Administrativo.

Artigo 4° - A Diregdo terd por atribuicdo organizar, coordenar e controlar as atividades
desenvolvidas pelo Centro e serd exercida por um especialista habilitado na area de Educacéo
Especial.

Artigo 5° - O Apoio Técnico-Pedagogico terd por atribuicdo desenvolver as atividades
técnico-pedagodgicas do Centro, em especial promover a produgdo dos materiais especificos e
0 atendimento aos usuérios, e sera integrado por 5 professores especializados na area de
DeficiénciaVisual.

Artigo 6° - O Apoio Administrativo tera por atribuicdo oferecer suporte operacional as
atividades-fim do Centro e seré constituido por:

| - 2 Oficiais Administrativos, com conhecimentos de informética;



135

Il - 1 Secretario;

[l - 1 Assistente Administrativo de Ensino com conhecimento em encadernacao;

IV - 2 Auxiliares de Servico.

Artigo 7° - Cabera as Coordenadorias de Ensino:

| - cadastrar os aunos deficientes visuais matricul ados na rede estadual de ensino;

Il - prover os recursos financeiros necessarios & compras e manutencdo de equipamentos e a
confeccdo de materiais especificos.

Artigo 8° - Cabera a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas a supervisao geral e o
suporte técnico-pedagogi co.

Artigo 9° - O Centro de Apoio Pedagdgico ao Deficiente Visua - CAP funcionard nas
dependéncias da DRECAP-3 e a Fundagéo para o Desenvolvimento da Educacdo procedera a
adequacdo das instalacbes fisicas..

Artigo 10 - Estaresolucéo entrara em vigor na data de sua publicacéo.

NOTAS:
O Decr. n° 38.641/94 encontra-se a pag. 62 do vol. XXXVII.
O artigo 9° foi alterado pela Resolucdo SE n° 102/95 a pag. 144 do vol. XXXIX.
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ANEXO F - Resolugdo SE n. 95, de 21 de novembro de 2000

Dispde sobre o0 atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas
da rede estadual de ensino e da providéncias correlatas

A Secretaria da Educacdo, no uso de suas atribuicbes e com fundamento no disposto nas
Constituigdes Federal e Estadual, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, no
Estatuto da Crianca e do Adolescente e na Indicaggo n°® 12/1999 e Deliberacéo n°® 5/2000 do
Conselho Estadual de Educagéo, e considerando que:

- a educagdo especia para atendimento escolar de educandos portadores de necessidades
especiais deve ser realizada, preferencialmente, na rede regular de ensino, em classes comuns
com apoio de servicos especializados organizados na propria escola ou em centros de apoio
regionais;

- a integragdo, permanéncia, progressdo e sucesso escolar de aunos portadores de
necessidades especiais em classes comuns do ensino regular representam a alternativa mais
eficaz no processo de atendimento desse alunado;

- em func&o das condi¢des especificas dos alunos, sempre que ndo for possivel sua integracéo
em classes comuns da rede escolar, a classe especial deve ser mantida na rede regular ou,
ainda, quando necessario, devera ser oferecido atendimento por meio de parcerias com
institui cdes privadas especializadas sem fins lucrativos,

- arede estadual ja possui formas diversificadas para atendimento dos alunos portadores de
necessidades especiais e que os paradigmas atuais da inclusdo escolar desses alunos vém
exigindo a reorganizagdo da educacdo especial visando a ampliagdo dos servicos de apoio
especializado e a renovagdo dos projetos pedagdgicos e metodologia de trabalho das classes
especiais, resolve:

Artigo 1° - S0 considerados alunos com necessidades educacionais especiais ajueles que
apresentam significativas diferencgas fisicas, sensoriais ou intelectuais decorrentes de fatores
inatos ou adquiridos, de carater permanente ou temporario, que resultem em dificuldades ou
impedimentos no desenvolvimento do seu processo ensino-aprendizagem.

Artigo 2° - Os alunos portadores de necessidades especiais, ingressantes na 12 série do ensino
fundamental ou que venham transferidos para qualquer série ou etapa do ensino fundamental
e médio, serdo matriculados, preferencialmente, em classes comuns do ensino regular,
excetuando-se 0s casos, cuja situacdo especifica, ndo permita sua integracéo direta em classes
comuns.

8 1° - O encaminhamento dos alunos portadores de necessidades especials para servicos de
apoio pedagogico especiaizado em salas de recursos ou em classes especiais far-se-a somente
apos avaliacao pedagdgica realizada em conformidade com o disposto na presente resol ucao.

§ 2° - Aplica-se aos alunos da modalidade de educacéo especial, as mesmas regras previstas
no regimento da escola para fins de classificacdo em qualquer série ou etapa, independente de
escolarizacdo anterior, mediante avaliacdo feita pela escola
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Artigo 3° - O atendimento escolar a ser oferecido ao aluno com necessidades educacionais
especiais, devera ser orientado por avaliagdo pedagdgica realizada pela equipe da escola
podendo, ainda, contar com o apoio de profissionais da area da salide quanto aos aspectos
fisicos, motores, visuais, auditivos e psico-sociais.

Artigo 4° - Cabera aos Conselhos de Classe/Ciclo/Série, ao final de cada ano letivo, aprovar
relatério circunstanciado de avaiacdo, elaborado por professor da area, contendo parecer
conclusivo, acompanhado de fichas de observacdo, periodica e continua, sobre a situacéo
escolar dos aunos atendidos pelas diferentes modalidades de educagdo especial.

Paragrafo unico - Em conformidade com o parecer emitido pelo Consdho de
Classe/Ciclo/Série, 0 aluno podera ser encaminhado para classe comum, com atendimento de
apoio em sala de recursos ou permanecer na classe especial.

Artigo 5° - Os aunos que apresentarem deficiéncias com severo grau de comprometimento,
cujas necessidades de recursos e apoi 0s extrapolem, comprovadamente, as disponibilidades da
escola, deverdo ser encaminhados as respectivas institui¢des especializadas conveniadas com
aSE.

Artigo 6° - Para os alunos portadores de necessidades especiais, que ndo puderem atingir os
parametros exigidos para a conclusdo do ensino fundamental, as escolas poderdo, com
fundamento no inciso Il do artigo 59 da Lel 9.394/96, expedir declaragdes com terminalidade
especifica de determinada série.

8§ 1° - A terminalidade prevista no caput deste artigo somente podera ocorrer em casos
plenamente justificados mediante relatério de avaliacdo pedagbgica, baizada por
profissionais da area da salde, com parecer aprovado pelo Conselho de Escola e visado pelo
Supervisor de Ensino.

§ 2° - A escola devera se articular com os 6rgéos oficiais ou com as instituicdes que
mantenham parcerias com o Poder Publico, a fim de fornecer orientacdo as familias no
encaminhamento dos alunos a programas especiais, voltados para o trabalho, para sua efetiva
Integracdo na sociedade.

Artigo 7° - Consideradas as especificidades regionais e locais, com o objetivo de viabilizar
gradativamente o disposto na presente resolucéo, ser8o organizados Servicos de Apoio
Pedagdgico Especiaizado (SAPESs), no ambito da Unidade Escolar, por solicitacdo desta, com
anuénciada Diretoria de Ensino e da respectiva Coordenadoria de Ensino.

Artigo 8° - A implementacéo de Servicos de Apoio Pedagdgico Especiaizado (SAPES) tem
por objetivo melhorar a qualidade na oferta da educacéo especial da rede estadual, mediante
uma reorganizacdo que favoreca a adocdo de novas metodologias nas classes especiais bem
como ainclusio gradativa do alunado em classes comuns do ensino regular.

Paragrafo Unico - Os Servicos de Apoio Pedagogico Especidizado (SAPES) seréo
implementados através de:

| - turmas com cardter suplementar, para atividades especiaizadas, desenvolvidas em sala de
recursos especificos, com atendimento por professor especializado, em horarios programados
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de acordo com as necessidades dos aunos, e, em periodo diverso daguele em que
frequentarem as classes comuns da prépria escola ou de unidade diversa;

Il - turmas em classes especiais para alunos que, em virtude de condigdes especificas, ndo
puderem ser integrados as classes comuns do ensino regular.

Artigo 9° - Na organizacdo dos Servigos de Apoio Pedagdgico Especiadizado (SAPES) nas
Unidades Escolares, observar-se-a que:

| - o funcionamento diario da sala de recursos sera de, no minimo, um turno de 5 horas
didrias, para atendimentos individuais ou de pequenos grupos com turmas entre 10 e 15
alunos, de modo a atender alunos de 2 ou mais turnos;

Il - 0 apoio suplementar oferecido aos alunos em sala de recursos tera como parametro o
desenvolvimento de atividades que ndo deverdo ultrapassar a 2 horas diarias e a 10 horas
semanais para cada auno;

1l - o funcionamento de classe especia serd de 5 horas didrias para atendimento de, no
minimo, 10 e, no méximo, 15 alunos de uma mesma area de deficiéncia.

Artigo 10 - A organizacdo dos SAPEs na unidade escolar, sob a forma de sala de recursos ou
de classe especial, somente podera ocorrer quando houver:

| - comprovagao de demanda avaliada pedagogi camente;

Il - professor habilitado na éreg;

I11 - espaco fisico adequado, ndo segregado;

IV - recursos e materiais didati cos especificos.

Paragrafo Unico - As turmas a serem atendidas pelas salas de recursos poderdo ser instaladas
para atendimento de alunos de qualquer série ou etapa do ensino fundamental ou médio e as
classes especiais somente poderéo ser criadas para atendimento de alunos cujo grau de

desenvolvimento seja equivalente ao previsto parao Ciclo I.

Artigo 11 - Os docentes habilitados para atuarem nos SAPES serdo classificados na seguinte
conformidade:

Faixa | - portador de Licenciatura Plena em Pedagogia com habilitacdo na respectiva area da
Educagéo Especidl;

Faixa Il - portador de Licenciatura Plena em Pedagogia com cursos de especializagdo, com,
no minimo, 120 horas na area de Educacdo Especidl;

Faixa Ill - portador de outras licenciaturas com p0s graduagdo - stricto sensu - na area de
Educacéo Especid;

Faixa IV - portador de diploma de Ensino Médio, com habilitacdo para o magistério e curso
de especializacdo na érea de Educacéo Especial.
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Artigo 12 - Caberé ao professor de Educacéo Especial, além das funcbes docentes:
| - participar da elaboracéo da proposta pedagdgica da escola;

Il - elaborar plano de trabalho que contemple as especificidades da demanda existente na
unidade e/ou naregido, atendidas as novas diretrizes de Educacéo Especial a serem objeto de
oportuna divulgagéo;

[l - integrar os conselhos de classes/ciclog/séries e participar das HTPCs e/ou outras
atividades coletivas programadas pela escolg;

IV- orientar a equipe escolar quanto aos procedimentos e estratégias de inclusdo dos alunos
nas classes comuns;

V - oferecer apoio técnico pedagogico aos professores das classes comuns;

VI - fornecer orientagdes e prestar atendimento aos responsaveis pelos alunos bem como a
comunidade.

Artigo 13 - As unidades escolares que ndo comportarem a existéncia dos SAPES, poderéo
contar com o atendimento itinerante a ser realizado por professores especializados
responsaveis pelas salas de recursos a ocados em SAPES da regiéo.

Artigo 14 - Cabera as Diretorias de Ensino:

| - proceder a0 levantamento da demanda das classes especiais e sdas de recursos,
objetivando a otimizagdo e racionalizagdo do atendimento mediante o encaminhamento de
alunos para outra escola ou remanejamento de recursos e equipamentos para salas de unidades
escolares sob sua jurisdicéo;

[l - propor a criagdo de servicos de apoio pedaglgico especializado a respectiva
Coordenadoria de Ensino;

[1l - orientar e manter as escolas informadas sobre 0s servigos ou institui¢cdes especializadas

existentes na regido, mantendo contatos com as mesmas, de forma a agilizar o atendimento de
alunos.

Artigo 15 - As situagdes ndo previstas na presente resolucdo serdo analisadas e resolvidas por
Grupo Especia de Trabalho, a ser instituido junto ao Gabinete desta Pasta, e encaminhadas
ao0s 0rgaos centrais para as providéncias que se fizerem necessarias.

Artigo 16 - Esta Resolucéo entrara em vigor na data de sua publicacéo, ficando revogadas as
disposi¢des em contrério, em especial, a Resolucdo SE n° 247/86.

NOTAS:

Encontram-sena Col. deLeg. Fed. de Ens. de 1° e 2° Graus— CENP/SE:
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Congtituicdo Federal a pag. 25 doval. 15;

L el n°8.069/90 & pag. 34 do vol. 17,

Le n®9.394/96 a pag. 52 do vol. 22/23;

Encontram-sena Col. deLeg. Est. deEns. de 1° e 2° Graus— CENP/SE:
Congtituicdo Estadual a pag 29 do vol. XXVIII;

Res. SE n° 247/86 a pag. 364 do vol. XXII;

Del. CEE n° 5/2000 a pég. 141 do vol. XLIX;

Ind. CEE n° 12/99 a p&g. 145 do vol. XLIX;

Res. SE 10/02;

Alterada pela Res. SE n.° 08/06
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ANEXO G - Resolucdo SE n. 61, de 5 de Abril de 2002

Dispde sobre acdes referentes ao Programa de Incluséo Escolar

A Secretéria da Educacéo, com fundamento nas disposi¢des do artigo 58 da Lel n°® 9.394, de
20.12.1996, na Deliberacdo CEE 05/2000 e na Resolugdo SE n° 95/2000 e considerando que:
a politica de agdo governamental prevé um Programa de Atendimento aos alunos da rede
publica, com necessidades educacionais especiais, preferencialmente em classes regulares de
ensino; as escolas devem reconhecer e responder as necessidades educacionais especiais de
alunos, por meio de curriculo adaptado, profissionais capacitados, estratégias de ensino, uso
de recursos e materiais didaticos especificos, a formagdo continuada é necessaria tanto aos
professores especializados, bem como aos professores do ensino regular para garantir um
percurso escolar de sucesso aos alunos com necessidades especiais; pelo principio daincluséo
escolar e pela legislacdo vigente ha necessidade de estender, para as demais necessidades
educacionais especiais, 0 servico do Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento ao
Deficiente Visual - CAPDV; Resolve:

Artigo 1° - As agOes de gerenciamento e definicéo de diretrizes que atendam a demanda de
alunos da rede publica estadual com necessidades educacionais especiais passam a integrar o
Centro de Apoio Pedagogico para o Deficiente Visual, ampliando-o e alterando sua
denominagdo para Centro de Apoio Pedagogico Especializado.

Parégrafo Unico: Entende-se por apoio pedagdgico especializado, para os fins desta resolucéo,
O conjunto de servicos e recursos necessarios ao processo de escolarizacdo de alunos
portadores de necessidades especiais decorrentes de deficiéncias sensoriais, fisicas ou
mentais; outras sindromes ou patologias; auséncia de alunos a escola, por periodo prolongado,
por necessidade de hospitalizacdo; transtornos no processo ensino aprendizagem por
superdotacdo, altas habilidades e/ou competéncias.

Artigo 2° - O Centro a que se refere o artigo 1° desta resolucdo tem por objetivo:
| - gerenciar e operacionalizar as demandas da Educacéo Especial da Secretaria de Estado da
Educacéo acrescentando-se a e€las acdo integrada com as Diretorias de Ensino sobre
pertinéncia, acompanhamento e avaliacdo pedagdgica dos convénios estabelecidos com
Instituicdbes educacionais especidlizadas por meio de classes descentralizadas;
Il - definir diretrizes e efetivar as ag0es de educagdo continuada aos profissionais da rede
estadual de ensino no que diz respeito as demandas didatico-pedagogicas dos alunos com
necessidades educacionais especias,

[11 - subsidiar, apoiar e contribuir de forma efetiva e abrangente a rede estadual de ensino nas
adequacOes ambientais, curriculares, metodoldgicas, mudancas de atitudes e perspectivas,
para assegurar a educacdo basica aos alunos que apresentem necessidades educacionals
especiais,

IV- oferecer apoio pedagogico especializado por meio de equipe multidisciplinar itinerante
que devera auar em agdo compartilhada com as Diretorias de Ensino;
V- pesquisar, selecionar, adaptar e produzir materiais didaticos especificos relativos as
necessidades especiais demandadas, promovendo sua divulgagcdo e distribuicdo na rede
estadual de ensino.

Artigo 3° - O Centro de Apoio Pedagbgico Especializado atuara de forma sistematica, em
acao conjunta com os 0rgaos desta Secretaria, mantendo trabalho articulado com 6rgdos de
outras Secretarias de Estado, especialmente as da Salde, Emprego e Relagfes do Trabal ho,
Desenvolvimento e Assisténcia Social e o Fundo Socia de Solidariedade.
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Artigo 4° - Os integrantes do Centro de Apoio Pedagdgico Especializado seréo designados por
ato especifico.

Artigo 5° - Esta resolucéo entrara em vigor na data de sua publicacdo, revogando-se as
disposi¢cdes em contrério.

Nota:

L el n®9394/96 a pag. 52 do vol. 22/23;

Del. CEE n° 05/00 a pag. 141 do vol. XL1X;
Res. SE n° 95/00 a pag. 139 doval. L.
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ANEXO H - Resolucdo SE n. 8 de 26 de Janeiro de 2006

Dispde sobre agdes referentes ao Programa de Inclusdo Escolar

A Secretéria da Educagdo, com fundamento nas disposi¢des do artigo 58 da Lel N° 9.394, de
20.12.1996, na Deliberacdo CEE N° 05/2000 e na Resolugcdo SE N° 95/2000 e considerando
que:

a politica de agdo governamental prevé um Programa de Atendimento aos alunos da rede
publica, com necessidades educacionais especiais, preferencialmente em classes regulares de
ensino;

as escolas devem reconhecer e responder as necessidades educacionais especiais de alunos,
por meio de curriculo adaptado, profissionais capacitados, estratégias de ensino, uso de
recursos e materiais didéticos especificos;

a formagdo continuada € necessdria tanto aos professores especializados, bem como aos
professores do ensino regular para garantir um percurso escolar de sucesso aos alunos com
necessi dades especiais,

pelo principio dainclusdo escolar e pelalegislagdo vigente ha necessidade de estender, paraas
demais necessidades educacionais especiais, 0 servico do Centro de Apoio Pedagogico para
Atendimento ao Deficiente Visua - CAPDV; Resolve:

Artigo 1° - As agOes de gerenciamento e definicdo de diretrizes que atendam a demanda de
alunos da rede publica estadual com necessidades educacionais especiais passam a integrar o
Centro de Apoio Pedagogico para o Deficiente Visual, ampliando-o e dterando sua
denominacéo para Centro de Apoio Pedagdgico Especializado.

Paragrafo Unico: Entende-se por apoio pedagdgico especializado, para os fins desta resolucéo,
0 conjunto de servigos e recursos necessarios ao processo de escolarizacdo de aunos
portadores de necessidades especiais decorrentes de deficiéncias sensoriais, fisicas ou
mentais; outras sindromes ou patologias; auséncia de alunos a escola, por periodo prolongado,
por necessidade de hospitalizacdo; transtornos no processo ensino aprendizagem por
superdotacdo, altas habilidades e/ou competéncias.

Artigo 2° - O Centro aque se refere 0 artigo 1° desta resolucéo tem por objetivo:

| - gerenciar e operacionalizar as demandas da Educacéo Especial da Secretaria de Estado da
Educacdo acrescentando-se a elas agdo integrada com as Diretorias de Ensino sobre
pertinéncia, acompanhamento e avaliacdo pedagdgica dos convénios estabelecidos com
Institui¢cdes educacionais especializadas por meio de classes descentralizadas;

Il - definir diretrizes e efetivar as agdes de educacdo continuada aos profissionais da rede
estadual de ensino no que diz respeito as demandas didatico-pedagdgicas dos alunos com
necessi dades educacionai s especiais,

[11 - subsidiar, apoiar e contribuir de forma efetiva e abrangente a rede estadual de ensino nas
adequagOes ambientais, curriculares, metodologicas, mudancas de atitudes e perspectivas,
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para assegurar a educacdo basica aos alunos que apresentem necessidades educacionais
especias,

IV - oferecer apoio pedagogico especiaizado por meio de equipe multidisciplinar itinerante
que deverd atuar em ag&o compartilhada com as Diretorias de Ensino;

V- pesquisar, selecionar, adaptar e produzir materiais didaticos especificos relativos as
necessidades especiais demandadas, promovendo sua divulgacdo e distribuicdo na rede
estadual de ensino.

Artigo 3° - O Centro de Apoio Pedagbgico Especializado atuara de forma sistematica, em
acao conjunta com os 0rgdos desta Secretaria, mantendo trabalho articulado com 6rgdos de
outras Secretarias de Estado, especialmente as da Salde, Emprego e Relagdes do Trabalho,
Desenvolvimento e Assisténcia Social e o Fundo Socia de Solidariedade.

Artigo 4° - Os integrantes do Centro de Apoio Pedagdgico Especializado seréo designados por
ato especifico.

Artigo 5° - Esta resolucéo entrara em vigor na data de sua publicacdo, revogando-se as
disposi¢cdes em contrério.
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ANEXO | - Resolucdo CNE/CEB n. 2, de 11 de setembro de 2001. (*)
Institui Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacéo Basica.

O Presidente da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, de
conformidade com o disposto no Art. 9o, § 10, alinea “c”, da Lei 4.024, de 20 de dezembro de
1961, com aredacéo dadapelaLe 9.131, de 25 de novembro de 1995, nos Capitulos|, 11 elll
do Titulo V e nos Artigos 58 a 60 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com
fundamento no Parecer CNE/CEB 17/2001, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da
Educacéo em 15 de agosto de 2001,

RESOLVE:

Art. 1° A presente Resolucdo institui as Diretrizes Nacionais para a educacéo de alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais, na Educacéo Bésica, em todas as suas etapas
e modalidades.

Parégrafo unico. O atendimento escolar desses alunos tera inicio na educacéo infantil, nas
creches e pré-escolas, assegurando-lhes os servicos de educag@o especia sempre que se
evidencie, mediante avaliacdo e interacdo com a familia e a comunidade, a necessidade de
atendimento educacional especializado.

Art 2° Os sistemas de ensino devem maitricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-
se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando
as condicdes necessarias para uma educacdo de qualidade para todos.

Paragrafo Unico. Os sistemas de ensino devem conhecer a demanda real de atendimento a
alunos com necessidades educacionais especiais, mediante a criacdo de sistemas de
informacdo e o estabel ecimento de interface com os 6rgéos governamentai s responsaveis pelo
Censo Escolar e pelo Censo Demogréfico, para atender a todas as variaveis implicitas a
qualidade do processo formativo desses alunos.

Art. 3° Por educacdo especial, modalidade da educacéo escolar, entende-se um processo
educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure recursos € Servigos
educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais comuns, de modo a
garantir a educacao escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos
gue apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da
educacdo bésica.

Paragrafo Unico. Os sistemas de ensino devem congtituir e fazer funcionar um setor
responsavel pela educacdo especial, dotado de recursos humanos, materiais e financeiros que
viabilizem e deem sustentacdo ao processo de construcdo da educacdo inclusiva.

Art. 4° Como modalidade da Educacéo Basica, a educacdo especial considerara as situactes
singulares, os perfis dos estudantes, as caracteristicas biopsicossociais dos alunos e suas
faixas etarias e se pautara em principios éticos, politicos e estéticos de modo a assegurar:

| - a dignidade humana e a observancia do direito de cada aluno de realizar seus projetos de
estudo, de trabalho e de insercéo navida social;

Il - a busca da identidade prépria de cada educando, o reconhecimento e a valorizagdo das
suas diferencas e potencialidades, bem como de suas necessidades educacionais especiais no
processo de ensino e aprendizagem, como base para a constituicdo e ampliagéo de valores,
atitudes, conhecimentos, habilidades e competéncias;



146

[l - o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da capacidade de participacéo social,
politica e econdmica e sua ampliacdo, mediante 0 cumprimento de seus deveres e o usufruto
de seus direitos.

(*) CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Camara de Educagio Basica. Resolugio
CNE/CEB 2/2001. Di&rio Oficia da Uni&o, Brasilia, 14 de setembro de 2001. Secéo 1E, p.
39-40.

Art. 5° Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais 0s que, durante o
processo educacional, apresentarem:

| - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagcGes no processo de desenvolvimento
gue dificultem o acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em dois
grupos:

a) aguel as ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquel as relacionadas a condicdes, disfuncdes, limitagdes ou deficiéncias,

[l — dificuldades de comunicago e sinalizago diferenciadas dos demais alunos, demandando
autilizacéo de linguagens e codigos aplicaveis;

[l - altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.

Art. 6° Para aidentificacéo das necessidades educacionais especiais dos aunos e atomada de
decisbes quanto ao atendimento necessario, a escola deve redlizar, com assessoramento
técnico, avaliacdo do aluno no processo de ensino e aprendizagem, contando, paratal, com:

| - a experiéncia de seu corpo docente, seus diretores, coordenadores, orientadores e
supervisores educacionais;

Il - 0 setor responsével pela educacéo especial do respectivo sistema;

1l — a colaboragdo da familia e a cooperagdo dos servicos de Salide, Assisténcia Socidl,
Trabalho, Justica e Esporte, bem como do Ministério Publico, quando necessério.

Art. 7° O atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais deve ser realizado
em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade da Educacdo Basica

Art. 8° As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizacdo de suas
classes comuns:

| - professores das classes comuns e da educagdo especial capacitados e especializados,
respectivamente, para o atendimento as necessidades educacionais dos alunos;

Il - distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas véarias classes do
ano escolar em que forem classificados, de modo que essas classes comuns se beneficiem das
diferencas e ampliem positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de
educar paraadiversidade;

I - flexibilizagbes e adaptacbes curriculares que considerem o significado pratico e
instrumental dos contelidos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao desenvolvimento dos aunos que
apresentam necessidades educacionals especiais, em consonancia com o projeto pedagdgico
da escola, respeitada a frequéncia obrigatoria;

IV — servicos de apoio pedagdgico especializado, realizado, nas classes comuns, mediante:

a) atuacdo colaborativa de professor especializado em educagdo especid;

b) atuacéo de professores-intérpretes das linguagens e codigos aplicavels;

C) atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e interinstitucional mente;
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d) disponibilizacdo de outros apoios necessarios a aprendizagem, a locomogdo e a
comuni cagao.

V - servigos de apoio pedagogico especializado em salas de recursos, nas quais o professor
especializado em educagdo especia realize a complementacdo ou suplementacdo curricular,
utilizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos;

VI — condicdes para reflexd@o e elaboracdo tedrica da educagdo inclusiva, com protagonismo
dos professores, articulando experiéncia e conhecimento com as necessidades/possibilidades
surgidas na relacdo pedagogica, inclusive por meio de colaboragcdo com instituicdes de ensino
superior e de pesquisa;

VIl — sustentabilidade do processo inclusivo, mediante aprendizagem cooperativa em sala de
aula, trabalho de equipe na escola e constituicdo de redes de apoio, com a participacdo da
familia no processo educativo, bem como de outros agentes e recursos da comunidade;

VIl - temporaidade flexivel do ano letivo, para atender as necessidades educacionais
especiais de alunos com deficiéncia mental ou com graves deficiéncias multiplas, de forma
gue possam concluir em tempo maior 0 curriculo previsto para a série/etapa escolar,
principalmente nos anos finais do ensino fundamental, conforme estabel ecido por normas dos
sistemas de ensino, procurando-se evitar grande defasagem idade/série;

IX — atividades que favorecam, ao aluno que apresente altas habilidades/superdotacdo, o
aprofundamento e enriquecimento de aspectos curriculares, mediante desafios suplementares
nas classes comuns, em sala de recursos ou em outros espacgos definidos pelos sistemas de
ensino, inclusive para conclusdo, em menor tempo, da série ou etapa escolar, nos termos do
Artigo 24, V, “c”, da Lei 9.394/96.

Art. 9° As escolas podem criar, extraordinariamente, classes especiais, cuja organizagdo
fundamente-se no Capitulo Il da LDBEN, nas diretrizes curriculares nacionais para a
Educagdo Basica, bem como nos referenciais e parametros curriculares nacionais, para
atendimento, em carater transitorio, a alunos que apresentem dificuldades acentuadas de
aprendizagem ou condi¢des de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos e
demandem gjudas e apoi 0s intensos e continuos.

8 1° Nas classes especiais, 0 professor deve desenvolver o curriculo, mediante adaptacoes, e,
guando necessario, atividades da vida autbnoma e social no turno inverso.

8§ 2° A partir do desenvolvimento apresentado pelo aluno e das condigdes para o atendimento
inclusivo, a equipe pedagdgica da escola e a familia devem decidir conjuntamente, com base
em avaliacdo pedagdgica, quanto ao seu retorno a classe comum.

Art. 10. Os alunos que apresentem necessidades educacionals especiais e requeiram atencao
individualizada nas atividades da vida autbnoma e social, recursos, gudas e apoios intensos e
continuos, bem como adaptacdes curriculares tdo significativas que a escola comum néo
consiga prover, podem ser atendidos, em carater extraordinario, em escolas especiais, publicas
ou privadas, atendimento esse complementado, sempre que necessaio e de maneira
articulada, por servigos das areas de Sallde, Trabalho e Assisténcia Social.

8 1° As escolas especiais, publicas e privadas, devem cumprir as exigéncias legais similares as
de qualquer escola quanto ao seu processo de credenciamento e autorizacdo de funcionamento
de cursos e posterior reconhecimento.

8 2° Nas escolas especiais, 0s curriculos devem gjustar-se as condi¢des do educando e ao
disposto no Capitulo |11 da LDBEN.

§ 3° A partir do desenvolvimento apresentado pelo aluno, a equipe pedagdgica da escola
especial e afamilia devem decidir conjuntamente quanto a transferéncia do aluno para escola
da rede regular de ensino, com base em avaiagdo pedagdgica e na indicacdo, por parte do
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setor responsavel pela educagdo especial do sistema de ensino, de escolas regulares em
condicdo de realizar seu atendimento educacional.

Art. 11. Recomenda-se as escolas e aos sistemas de ensino a constituicdo de parcerias com
instituicdes de ensino superior para a realizacdo de pesquisas e estudos de caso relativos ao
processo de ensino e aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais,
visando ao aperfeicoamento desse processo educativo.

Art. 12. Os sistemas de ensino, nos termos da Lei 10.098/2000 e da Lei 10.172/2001, devem
assegurar a acessibilidade aos alunos que apresentem necessidades educacionals especiais,
mediante a eliminacdo de barreiras arquiteténicas urbanisticas, na edificagcdo — incluindo
instalacBes, equipamentos e mobiliario — e nos transportes escolares, bem como de barreiras
nas comunicagdes, provendo as escolas dos recursos humanos e materiai s necessarios.

8 1° Para atender aos padrdes minimos estabel ecidos com respeito a acessibilidade, deve ser
realizada a adaptacéo das escolas existentes e condicionada a autorizacdo de construcéo e
funcionamento de novas escolas ao preenchimento dos requisitos de infra-estrutura definidos.
8§ 2° Deve ser assegurada, no processo educativo de aunos que apresentam dificuldades de
comunicagdo e sinalizagdo diferenciadas dos demais educandos, a acessibilidade aos
conteidos curriculares, mediante a utilizacdo de linguagens e codigos aplicaveis, como 0
sistema Braille e a lingua de sinais, sem prejuizo do aprendizado da lingua portuguesa,
facultando-lhes e as suas familias a opcdo pela abordagem pedagdgica que julgarem
adequada, ouvidos os profissionais especializados em cada caso.

Art. 13. Os sistemas de ensino, mediante acdo integrada com os sistemas de salide, devem
organizar o atendimento educacional especializado a alunos impossibilitados de frequentar as
aulas em razdo de tratamento de salde que implique internacdo hospitalar, atendimento
ambulatorial ou permanéncia prolongada em domicilio.

8 1° As classes hospitalares e o atendimento em ambiente domiciliar devem dar continuidade
a0 processo de desenvolvimento e ao processo de aprendizagem de alunos matriculados em
escolas da Educacdo Basica, contribuindo para seu retorno e reintegracéo ao grupo escolar, e
desenvolver curriculo flexibilizado com criangas, jovens e adultos ndo matriculados no
sistema educacional local, facilitando seu posterior acesso a escola regular.

8 2° Nos casos de que trata este Artigo, a certificacéo de frequéncia deve ser realizada om
base no relatorio elaborado pelo professor especializado que atende o aluno.

Art. 14. Os sistemas publicos de ensino serdo responsaveis pela identificagdo, analise,
avaliagdo da qualidade e da idoneidade, bem como pelo credenciamento de escolas ou
servigos, publicos ou privados, com o0s quais estabelecerdo convénios ou parcerias para
garantir o atendimento as necessidades educacionais especiais de seus alunos, observados 0s
principios da educacdo inclusiva.

Art. 15. A organizacéo e a operacionalizacdo dos curricul os escolares sdo de competéncia e
responsabilidade dos estabelecimentos de ensino, devendo constar de seus projetos
pedagbgicos as disposicoes necessarias para 0 atendimento as necessidades educacionals
especiais de alunos, respeitadas, além das diretrizes curricul ares nacionais de todas as etapas e
modalidades da Educacéo Basica, as normas dos respectivos sistemas de ensino.

Art. 16. E facultado s instituicbes de ensino, esgotadas as possibilidades pontuadas nos
Artigos 24 e 26 da LDBEN, viabilizar ao aluno com grave deficiéncia mental ou mdltipla, que
ndo apresentar resultados de escolarizacdo previstos no Inciso | do Artigo 32 da mesma Lei,
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terminalidade especifica do ensino fundamental, por meio da certificacdo de conclusdo de
escolaridade, com histérico escolar que apresente, de forma descritiva, as competéncias
desenvolvidas pelo educando, bem como o encaminhamento devido para a educacdo de
jovens e adultos e para a educagao profissional.

Art. 17. Em consonancia com os principios da educagéo inclusiva, as escolas das redes
regul ares de educacdo profissional, publicas e privadas, devem atender alunos que apresentem
necessi dades educacionais especiai's, mediante a promocao das condic¢des de acessibilidade, a
capacitacdo de recursos humanos, a flexibilizacdo e adaptacdo do curriculo e o
encaminhamento para o trabalho, contando, paratal, com a colaboracéo do setor responsével
pela educacdo especial do respectivo sistema de ensino.

§ 1° As escolas de educagdo profissional podem realizar parcerias com escolas especiais,
publicas ou privadas, tanto para construir competéncias necessarias a inclusdo de alunos em
SEeuS Cursos quanto para prestar assisténcia técnica e convalidar cursos profissionalizantes
realizados por essas escolas especiais.

§ 2° As escolas das redes de educacdo profissional podem avaliar e certificar competéncias
laborais de pessoas com necessidades especiais ndo matriculadas em seus cursos,
encaminhando-as, a partir desses procedimentos, para o mundo do trabal ho.

Art. 18. Cabe aos sistemas de ensino estabelecer normas para o funcionamento de suas
escolas, a fim de que essas tenham as suficientes condi¢cbes para elaborar seu projeto
pedagdgico e possam contar com professores capacitados e especializados, conforme previsto
no Artigo 59 da LDBEN e com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Docentes da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel
meédio, na modalidade Normal, e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacéo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura de graduagéo plena.
§ 1° S8o considerados professores capacitados para atuar em classes comuns com alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem que, em sua
formacéo, de nivel médio ou superior, foram incluidos contelidos sobre educagcdo especial
adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para:

| — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educacdo
inclusiva;

Il - flexibilizar a agdo pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento de modo adequado as
necessi dades especiais de aprendizagem;

1l - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de
necessi dades educacionai s especiais,

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educagdo especial.

8§ 2° S0 considerados professores especializados em educagdo especiad agueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais para
definir, implementar, liderar e apoiar a implementacéo de estratégias de flexibilizacéo,
adaptacao curricular, procedimentos didéaticos pedagdgicos e praticas aternativas, adequados
ao atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe
comum nas praticas que sd0 necess&rias para promover a inclusdo dos alunos com
necessi dades educacionai s especiais.

8§ 3° Os professores especializados em educagéo especial deverdo comprovar:

I - formacdo em cursos de licenciatura em educacéo especial ou em uma de suas aress,
preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para educacdo infantil ou
para os anos iniciais do ensino fundamental;
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Il - complementacéo de estudos ou pos-graduacéo em areas especificas da educacéo especial,
posterior alicenciatura nas diferentes areas de conhecimento, para atuagdo nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino medio;

8§ 4° Aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser oferecidas oportunidades
de formacdo continuada, inclusive em nivel de especializacdo, pelas instancias educacionais
da Uni&o, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

Art. 19. As diretrizes curriculares nacionais de todas as etapas e modalidades da Educacéo
Bésica estendem-se para a educacdo especial, assim como estas Diretrizes Nacionais para a
Educagéo Especid estendem-se paratodas as etapas e modalidades da Educacéo Baésica.

Art. 20. No processo de implantacgo destas Diretrizes pelos sistemas de ensino, cabera as
insténcias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, em
regime de colaboracdo, o estabelecimento de referenciais, normas complementares e politicas
educacionais.

Art. 21. A implementacdo das presentes Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na
Educacdo Bésica sera obrigatdria a partir de 2002, sendo facultativa no periodo de transi¢céo
compreendido entre a publicacdo desta Resolucdo e o dia 31 de dezembro de 2001.

Art. 22. Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicacdo e revoga as disposicoes em
contrario.

FRANCISCO APARECIDO CORDAO
Presidente da Camara de Educacdo Bésica
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ANEXO J - Deliberacéo CEE n. 68/2007

Fixa normas para a educacdo de alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, no sistema estadual de ensino

O Conselho Estadual de Educacdo, no uso de suas atribuicdes, com fundamento na Lei n°
7853/1989, no Decreto n° 3.298/99, na Lei n° 9.394/96, no Decreto n° 3.956/2001 e com
fundamento na Resolucdo CNE/CEB n° 02/2001, Parecer CNE/CEB n° 17/2001 e Indicacdo
CEE n° 70/2007, aprovada em 13-6-2007; Delibera:

Art. 1° - A educacdo, direito fundamental, publico e subjetivo da pessoa, na modalidade
especial, € um processo definido por uma proposta pedagogica que assegure recursos e
servigos educacionais especials, organizados institucionalmente, para apoiar, complementar e
suplementar o ensino regular, com o objetivo de garantir a educagéo escolar e promover 0
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais.

Art. 2° - A educacdo inclusiva compreende o atendimento escolar dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais e tem inicio na educacdo infantil ou quando se
identifiquem tais necessidades em qualquer fase, devendo ser assegurado atendimento
educacional especializado.

Art. 3° - Consideram-se educandos com necessi dades educacionais especiais:

| - adunos com deficiéncia fisica, mental, sensorial e multipla, que demandem atendimento
educacional especializado;

Il - alunos com altas habilidades, superdotacdo e grande facilidade de aprendizagem, que os
levem a dominar, rapidamente, conceitos, procedimentos e atitudes;

[11 - alunos com transtornos invasivos de desenvol vimento;

IV - aunos com outras dificuldades ou limitagdes acentuadas no processo de
desenvolvimento, que dificultam o acompanhamento das atividades curriculares e necessitam
de recursos pedagogicos adicionais.

Art. 4° - O atendimento educacional de alunos com necessidades educacionais especiais deve
ocorrer, preferencialmente, nas classes comuns do ensino regular.

Paragrafo Unico - As escolas que integram o sistema de ensino do Estado de S&o Paulo
organizar-se-80 para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais,
de modo a propiciar condi¢cbes necessarias a uma educacdo de qualidade para todos,
recomendando-se intercambio e cooperagdo entre as escolas, sempre que possam proporcionar
0 aprimoramento dessas condi¢oes.

Art. 5.° - As escolas organizar-se-d0 de modo a prever e prover em suas classes comuns,
podendo contar com 0 apoio das institui¢des, 6rgaos publicos e a colaboracdo das entidades
privadas:

| - distribuicdo ponderada dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas vérias
classes do ano escolar em que forem classificados, buscando a adequacéo entre idade e
seriefano, para que todos se beneficiem das diferencas e ampliem, positivamente, suas
experiéncias, dentro do principio de educar para a diversidade;

Il - flexibilizagdes curriculares que considerem metodologias de ensino diversificadas e
recursos didaticos diferenciados para o desenvolvimento de cada aluno, em consonancia com
0 projeto pedagdgico da escola;
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[l - professores capacitados para 0 atendimento as necessidades educacionais especiais dos
alunos;

IV - sustentabilidade do processo escolar, mediante aprendizagem cooperativa em sala de
aula, trabalho de equipe na escola e constituicdo de redes de apoio, com a participagdo da
familia e de outros agentes da comunidade no processo educativo;

V - atividades de aprofundamento e enriquecimento curriculares que favorecam aos alunos
com altas habilidades/superdotacdo o desenvolvimento de suas potencialidades criativas;

V1 - servigos de apoio pedagdgico especializado, mediante:

a) atendimento educacional especializado a se efetivar em sala de recursos ou em instituicao
especializada, por meio da atuacdo de professor especiadizado na &rea da necessidade
constatada para orientacdo, complementacdo ou suplementacdo das atividades curriculares,
em periodo diverso da classe comum em gue o0 aluno estiver matriculado;

b) atendimento educaciona especializado a se efetivar em sala de recursos ou em instituicdo
especializada, por meio da utilizagdo de procedimentos, equipamentos e materiais proprios,
em periodo diverso ao da classe comum em que o0 aluno estiver matriculado;

c) atendimento itinerante de professor especializado que, em atuagdo colaborativa com 0s
professores das classes comuns, assistira 0s alunos que ndo puderem contar, em seu processo
de escolarizacdo, com o apoio da sala de recursos ou institui cao especializada;

d) oferta de apoios didatico-pedagogicos alternativos necessarios a aprendizagem, a
comunicacdo, com utilizacdo de linguagens e codigos aplicaveis, bem como alocomocao.

Art. 6° - Os aunos que ndo puderem ser incluidos em classes comuns, em decorréncia de
severa deficiéncia mental ou grave deficiéncia multiplay, ou mesmo apresentarem
comprometimento do aproveitamento escolar em razd de transtorno invasivo do
desenvolvimento, poderdo contar, na escola regular, em carater de excepcionalidade e
transitoriedade, com o atendimento em classe regida por professor especializado, observado o0
disposto no Parégrafo tnico do Art. 4° desta Deliberagéo.

§ 1° - Esgotados os recursos pedagogicos necessarios para manutencdo do aluno em classe
regular, a indicagdo da necessidade de atendimento em classe regida por professor
especializado devera resultar da avaliacdo multidisciplinar, por equipe de profissionais
indicados pela escola e pelafamilia.

§ 2° - O tempo de permanéncia do aluno na classe dependera da avaliagdo multidisciplinar e
periddica, com participacdo dos pais e do Conselho de Escola €/ou estrutura similar, com
vistas a seu encaminhamento para classe comum.

§ 3°- O carder de excepcionalidade, de que se revestem aindicacdo do encaminhamento dos
alunos e o tempo de sua permanéncia em classe regida por professor especializado, sera
assegurado por instrumentos e registros proprios, sob a supervisao do érgao competente.

Art. 7° - As escolas poder&o utilizar-se de instituicOes especializadas, dotadas de recursos
humanos das &eas de salde, educacdo e assisténcia, e de materiais diferenciados e
especificos, para:

| - complementar, suplementar e apoiar 0 processo de escolarizacdo dos aunos com
necessidades educacionais especiais matriculados nas classes comuns das escolas de ensino
regular;

Il - oferecer aps alunos matriculados nas classes comuns do ensino regular atividades de
preparacdo e formacdo para o trabalho e atividades nas diferentes linguagens artisticas e
culturais,

1l - o atendimento educacional especidlizado a criangcas e jovens, cuja gravidade da
deficiéncia ou disturbio do desenvolvimento imprimam limitagGes severas as suas atividades
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de vida diaria e comprometam seriamente sua possibilidade de acesso ao curriculo da escola
de ensino regular.

Art. 8° - Alunos impossibilitados de freqlientar as aulas em raz&o de tratamento de salide, que
implique em internacéo hospitalar, atendimento ambulatorial ou permanéncia prolongada em
domicilio, desde que preservada a capacidade de aprendizado, deverdo ter garantida a
continuidade do seu processo de aprendizagem, com acompanhamento pedagdgico que lhes
facilite o retorno a escolaregular.

Art. 9° - As Instituicbes de Ensino Superior devem oferecer obrigatoriamente programas de
formagdo inicial ou continuada aos professores das classes comuns que lhes garantam
apropriacdo dos conteldos e competéncias necessarias ao trabalho pedagdgico que realizam,
regularmente, com alunos com necessi dades educacionais especiais.”

Pardgrafo Unico - Os sistemas publicos de ensino promoverdo formacdo continuada de
professores com vistas a melhoria e aprofundamento do trabalho pedagdgico com alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais.

Art. 10° - Os professores especializados deverdo comprovar

| - formagao especifica em curso de graduacdo de nivel superior ou;

Il - complementacdo de estudos de pos-graduacdo na area do atendimento educaciona
especializado, com carga horaria superior a 360 horas.

Art. 11° - As disposices necessarias a0 atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais deverdo constar de projetos pedagdgicos das unidades escolares ou das
institui cdes responsavel's, respeitadas as demais normas do sistema de ensino.

Art. 12° - Aplicam-se aos alunos com necessidades educacionais especiais, 0s critérios de
avaliacdo previstos pela proposta pedagdgica e estabelecidos nas respectivas normas
regimentais, acrescidos dos procedimentos e das formas alternativas de comunicagéo e
adaptacdo dos materiais didéticos e dos ambientes fisicos disponibilizados aos aunos.
Parégrafo Unico - Esgotadas todas as possibilidades de avango no processo de escolarizagdo e
constatada significativa defasagem entre idade e série/ano, é facultado as escolas viabilizar ao
aluno, com severa deficiéncia mental ou grave deficiéncia mdltipla, grau de terminalidade
especifica do ensino fundamental, certificando-o com o termo de conclusdo de série/ano,
acompanhado de historico escolar que apresente, de forma descritiva, as competéncias
desenvolvidas pelo educando.

Art. 13° - A preparacdo profissional oferecida aos alunos com necessidades educacionais
especiais, que ndo apresentem condigdes de se integrar aos cursos de nivel técnico, podera ser
realizada em oficinas laborais ou em outros servigos da comunidade, que contém 0s recursos
necessarios a qualificacdo basica e ainser¢do do aluno no mercado de trabal ho.

Art. 14° - Serdo assegurados aos alunos que apresentem necessidades educacionais especiais
os padrbes de acessibilidade, mobilidade e comunicagdo, na conformidade do contido nas
Leis n° 10.098/00, 10.172/01 e 10.436/02, constituindo-se o pleno atendimento em requisito
para 0 credenciamento da instituicdo, autorizagcdo, reconhecimento e renovacdo de
reconhecimento de cursos.
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Art. 15° - As instituicOes especializadas de que trata 0 artigo 7° desta Deliberacdo deverdo,
gradual e continuamente, até 2010, reorgani zarem-se, readequando as respectivas estruturas as
finalidades estabel ecidas no artigo.

Art. 16° - Esta Deliberagdo entra em vigor na data da publicacdo de sua homologacéo,
revogando-se a Deliberagdo CEE n° 05/2000 e disposi¢cBes em contréario.

DELIBERACAO PLENARIA O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGAO aprova, por
unanimidade, a presente Deliberacéo.

Sala “Carlos Pasquale”, em 13 de junho de 2007.

PEDRO SALOMAO JOSE KASSAB

Presidente

DIARIO OFICIAL PODER EXECUTIVO
quinta-feira, 19 de julho de 2007 - Secéo | Sdo Paulo, 117 (134) — 19-20
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ANEXO K - Resolugdo SE n. 32, de 23 de Maio de 2007

Dispde sobre o desenvolvimento das ac¢des do programa de atendimento aos alunos da rede
publica com necessidades educacionais especiais.

A Secretéria de Estado da Educacéo, com fundamento nas disposi¢cdes do artigo 58 da
Lei n.°9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo nacional, e considerando:

A importancia de se oferecer condicdes que agilizem o desenvolvimento das agbes do
programa de atendimento aos alunos da rede publica com necessidades educacionais
especias,

A formagdo continuada, especialmente a professores especializados, garantindo um
percurso escolar de sucesso aos alunos com necessidades especiais,

As disposic¢oes da Deliberacéo CEE n.° 05/2000; das Resolucdes SE n.° 135/1994, n.°
95/2000, 61/2002 e n.° 130/2002, Resolve:

Art. 1° Cabera a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas - CENP a
coordenacéo das acdes necessarias a educacéo continuada de profissionais da rede estadual de
ensino e das agoes de apoio especiaizado referente ao Programa de Incluséo Escolar - CAPE,
contando com o apoio operacional da Fundagéo para o Desenvolvimento da Educacéo - FDE,
guando necessario, para:

| - efetivar agOes de capacitagdo para todos os profissionais da rede estadual de ensino,
no que diz respeito as demandas didatico-pedagogicas dos alunos com necessidades
educacionais especiais,

Il - oferecer aos professores, recursos tedricos e técnicos apropriados ao
desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais especiais da rede estadua de
ensino;

Il - selecionar, adaptar, produzir e disponibilizar materiais didaticos especificos paraa
sua utilizag&o por parte dos professores, alunos e comunidade escolar;

IV - adaptar os prédios escolares para atendimento de alunos com necessidades
especiais.

Art. 2° - Esta resolucéo entrard em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as
disposi¢cdes em contrério.

Notas:

Lei n.09.394/96, apag. 52 do vol. 22/23;

Del. CEE n.° 05/00, apég. 141 do vol. XLIX;
Res. SE n.2 135/94, & pég. 76 do vol. XXX VIII;
Res. SE n.° 95/00, apag. 139 doval. L;

Res. SE n.°61/02, a pég. 118 do vol. LIII.
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ANEXO L - Resolucéo SE n. 02/2007

Resolucdo SE N° 02/2007
Alteradispositivo da Resolucdo SE N° 08/2006

A Secretdria da Educacdo, considerando a necessidade de ampliar as possibilidades de
implementar o atendimento itinerante, no Servico de Apoio Pedagdgico Especializado — SAPE,
da area da Educacdo Especial, desenvolvido junto a unidades escolares da rede publica
estadual,

resolve;

Artigo 1° - Fica alterado o inciso |11 do artigo 1° da Resolucéo SE N° 08/2006 que passa a ter a
seguinte redagéo:

“Inciso Il — Artigo 9° e respectivos incisos:

Artigo 9° - Na organizacdo dos Servicos de Apoio Especiadizado (SAPESs) nas Unidades
Escolares, observar-se-a que:

| — o funcionamento da sala de recursos serd de 25 aulas semanais, para atendimentos
individuais ou de pequenos grupos com turmas entre 10 e 15 alunos, de modo a atender alunos
de 2 ou mais turnos;

Il — as aulas do atendimento itinerante, a serem atribuidas ao docente titular de cargo como
carga suplementar e a0 ocupante de funcdo-atividade na composicdo da respectiva carga
horaria, seréo desenvolvidas em atividades de apoio ao aluno com necessidades especiais, em
trabal ho articulado com os demais profissionais da escolg;

[l — o apoio oferecido aos alunos, em sala de recursos ou no atendimento itinerante, terd como
parametro o desenvolvimento de atividades que ndo deverdo ultrapassar a 2 aulas didrias,

IV — o funcionamento da classe especial sera de 5 aulas diérias destinadas ao atendimento de,
no minimo 10 e, no méaximo 15 alunos.”

Artigo 2° - Estaresolucéo entra em vigor na data de sua publicagdo, retroagindo seus efeitos em
13/02/2006.
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ANEXO M - Resolugdo SE n. 38, de 19 de Junho de 2009

Dispde sobre a admissdo de docentes com qualificacdo na Lingua Brasileira de Snais -
Libras, nas escolas da rede estadual de ensino

O Secretario da Educagdo, a vista das disposi¢des da Lei n° 10.098/2000, da Lei n°
10.436/2002, do Decreto Federa n° 5.626/2005 e considerando a necessidade de se garantir
aos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, 0 acesso as informagdes e aos conhecimentos
curricul ares dos ensinos fundamental e médio, resolve:

Artigo 1° - As unidades escolares da rede estadual de ensino incluirdo em seu quadro
funciona docentes que apresentem qualificacdo e proficiéncianaLingua Brasileirade Sinais -
Libras, quando tiverem aunos surdos ou com deficiéncia auditiva, que ndo se comunicam
oralmente, matriculados em sal as de aula comuns do ensino regular.

8 1° - Os docentes a que se refere 0 caput deste artigo atuardo na condicéo de
interlocutor dos professores e dos alunos, nas classes e/ou nas séries do ensino fundamental e
meédio, inclusive da educacdo de jovens e adultos (EJA).

§ 2° - A admissdo do docente interlocutor da LIBRAS/Lingua Portuguesa assegurara,
aos aunos surdos ou com deficiéncia auditiva, a comunicacgéo interativa professor-aluno no
desenvolvimento das aulas, possibilitando o entendimento e o acesso a informagdo, as
atividades e aos contelidos curriculares, no processo de ensino e aprendizagem.

Artigo 2° - O docente interlocutor cumprira 0 numero de horas semanais
correspondente a carga horaria da classe ou da série em que ira atuar, no desenvolvimento de
cada uma das aulas diarias, inclusive das de Educacdo Fisica, mesmo quando ministradas
no contraturno de funcionamento da classe/série atendida

§ 1° - A atribuico da carga horaria a que se refere o caput observara a ordem de
classificacéo dos docentes e candidatos inscritos e/ou cadastrados para o processo anua de
atribuicdo de classes e aulas, nos termos dos itens 3 e 4 do pardgrafo 2° do artigo 15 da
Resolugdo SE-97, de 23 de dezembro de 2008.

§ 2° - Os candidatos devem ser portadores de diploma de licenciatura plena, para
atuacdo nas séries finais do Ensino Fundamenta e Ensino Médio, ou de curso de nivel médio
com habilitacdo em Magistério, para atuacdo nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e
apresentar pelo menos um dos seguintes titul os:

1 - diploma ou certificado de curso de graduagdo ou de pds-graduacdo em Letras -
Libras;

2 - certificado de proficiénciaem Libras, expedido pelo MEC;

3 - certificado de conclusdo de curso de Libras de, no minimo, 120 (cento e vinte)
horas.

4 - habilitagdo ou especializacdo em Deficiéncia Auditiva / Audiocomunicacdo com
cargahord&riade LIBRAS

§ 3° - O docente interlocutor sera admitido como Professor Educacdo Basical - PEB |,
a ser remunerado com base no valor fixado na Faixa 1 da Escala de Vencimentos - Classe

Docentes (EV-CD), no Nivel 1V, se portador de diploma de licenciatura plena, ou no Nivel I,
guando portador de diplomade nivel médio.

Artigo 3° - Cabera as Diretorias de Ensino, em sua area de juri sdicéo:
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| - identificar, em cada unidade escolar, a demanda de alunos que necessitam do
atendimento previsto nesta resol ugéo;

Il - racionalizar, antes do inicio do ano letivo, a demandaregional de alunos, buscando
efetivar as matricul as da forma mais adequada ao atendimento dos alunos,

Il - promover orientagdo técnica aos docentes interlocutores, com vistas a definir sua
&rea de atuacdo, mediante a observancia dos preceitos éticos de imparciaidade, frente a
autonomia e ao desempenho do professor da classe/série, e a ndo interferéncia na atencéo e no
desenvolvimento da aprendizagem rel ativamente aos demais alunos;

IV - orientar e esclarecer os gestores e 0s docentes das unidades escolares sobre a
natureza das agOes a serem desenvolvidas pelo docente interlocutor, favorecendo condigdes
de aceitacdo e adequactes necessarias aimplementacao desse atendimento especializado;

V - providenciar, quando necessario em sua regido, a qualificacdo de professores da
rede, mediante a realizac8o de cursos de formagdo continuada em Libras, de no minimo 120
(cento e vinte) horas, com expedicdo da certificagdo correspondente, promovidos por
institui cdes credenciadas pela Secretaria da Educacéo.

Artigo 4° - Cabera a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, conjuntamente
com as Coordenadorias de Ensino:

| - homologar a quantidade e o atendimento dos alunos, de que trata esta resolucgéo, a
serem atendidos por Diretoria de Ensino, observadas as quantidades de alunos matriculados
em classes/séries comuns, sem descaracterizar atendimento ao preceito dainclusio;

Il - expedir normas de procedimento e diretrizes didaticopedagogicas para subsidiar as
Diretorias de Ensino na realizacdo das orientagdes técnicas aos docentes interlocutores, bem
como nos esclarecimentos aos gestores e docentes das unidades escolares;

[l - autorizar e credenciar instituicdes para a realizagdo de cursos de Libras nas
Diretorias de Ensino;

IV - decidir sobre situagdes atipicas que possam se verificar e/ou solucionar casos
0Mi SSOS.

Artigo 5° - No corrente ano, visando a atender as respectivas demandas, as Diretorias
de Ensino poderdo reabrir periodo de cadastramento, a qualquer tempo, se necessario, a fim
de abranger candidatos qualificados para o exercicio dafuncéo de docente interlocutor.

Artigo 6° - Estaresolucéo entraem vigor na data de sua publicagéo.
(Republicado por ter saido com incorrecéo)

Notas:

Lel n°10.098/00, a pag. 45 do vol. 27,
Lei n°10.436/02, a pag. 47 do vol. 29;
Res. SE n° 97/08;

Decreto Federal n° 5.626/05.
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oo s
Cantro de Apoio Pedagogice Especializado
2. Agoes Centralizadas no CAPE
CAPE - CENTRO DE APOIO PEDAGOGICO ESPECIALIZADO
ORIENTACOES TECNICAS 2011
ACOES DE CAPACITACAQ Atendidos
1 ]DT ACOMBANHARENTD DAS ACOES DESCENTRALIZADAS 376
OT-* CONTEXTUALIZANDO OS PROFS. INGRESSANTES NA AREA DA DEFINT, PO TRABALHO NA REDE I[I'I
2°|EST.PALLISTA"
3 * SEMINAR|O DE DEFICIENCIA VISUAL ASSOCIADA A DEFICIEHCIA MULTIPLA" B2
4107 - AVALIANDO E IMPLANTANDO A INFORMATICA EM AMBIENTES DE ED. ESPECIAL-MEC DAISY i
21 v SEMINARIO INTERMN. DE EDUC. INCLUSIVA - SEMINEDIREATECH" 172
R*|0T - "FLEKIB&LI?_M;.&D CURRICULAR: UMA CONSTRUCAQ A PARTIR DA AYALIA ;;:i.o PEDAGDGICA" 434
7IVC "ASPECTOS LEGAIS E PEDAGOGICOS NO ACOMPANHARENTO DAS ESCOLAS ESPECIAIS" 515
8|07 - "PROFESSOR INTERLOCUTOR" 741
G107 . "TRANSTORNO GLOBAL DE DESENVOLVIMENTO 29
10]07. “AVALIAHDO E IMPLANTANDO & INF, EF1 AMBIENTE S DE ED.ESPECIAL- DEF. FISICA™ 118
11|CURSO - "BASICO DE LIBRAS™ - EaD T1H)
1Z[CURSD . "USO E ENSING DO SOROBAN ADAPTADO" _ﬂ
14 CURSZ: "SISTEMA BRAILLE INTEGRAL E CODIGO MATEMATICO URIFICADO™ 1
15| WC - "0 SERVICT DE Ei‘_!ul:hn;ﬁ.ci ESPECIAL NAS DIRETORIAS DE ENSIND E SUAS IMPLICACOES” 719
16| W EDUCTAL AD MCLUSIVA, ADEQU ACAD CURRICULAR E EHSING COLABORATIVO 1959
180T - "FLEXIBILIZACAQ CURRICULAR; UMA CONSTRUCAO & PARTIR DA AVALIACAD PEDAGOGICA™ 17
2010T- FIEIIRFME;ELG GE INSTRUTORE S MEDIADORE §: SURDOCEGUEIRA A
21/oT. "PROJETO ASAS" 12
2o |OT - "VER .t‘MMEI'.liIIEA COMOUTROS OLHOS" 24
23| KV CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE SURDOCEGLEIRA %
TOTAL 6,664

Fonte: Centro de Apoio Pedagdgico Especializado — 10 Anos (SAO PAUL O, 2011)
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ANEXO O - Déliberagéo CEE n. 94/2009,

Deliberacdo CEE - 94/2009 Estabelece normas para a formacéo de professores em nivel de
especializagdo, para o trabalho com criancas com necessidades especiais, no sistema de
Ensino do Estado de S&o Paulo.

O Conselho Estadua de Educacéo de Sao Paulo, com fundamento no Inciso X1X do artigo 2°,
da Lel Estadual n° 10.403, de 6-07-1971 e considerando o que dispde o Parégrafo Unico do
art. 7° da Deliberacdo CEE n° 78/2008 e ainda a Indicagdo CEE n° 78/2008, delibera:

Art. 1° - no Sistema de Ensino do Estado de S&o Paulo, os Cursos de Especidizacéo
destinados a Formac&o de Professores de Educacgédo Especial, oferecidos por universidades,
Centros Universitéarios e Institutos Isolados do Ensino Superior, dos Sistemas Estadual e
Federal de ensino, deverdo ser aprovados por este Conselho, na forma estabelecida nesta
Deliberagéo.

Art. 2° - a Ingtituicdo interessada podera organizar e ministrar 0S seus cursos, requerendo
aprovagdo do Conselho Estadual de Educagdo, observados os seguintes critérios:

| — apresentacdo do projeto pedagdgico do curso, que devera contemplar:
a) justificativa do curso e seus objetivos;
b) organizacéo curricular do curso, de acordo com o perfil de competéncias pretendido;

C) estrutura curricular com indicacdo da carga horaria de cada componente curricular e
respectiva ementa;

d) exigéncias para matricula, critérios de distribui¢cdo de vagas e plangjamento de distribuicdo
de carga horéria;

€) normas para avaliagdo dos alunos e exigéncias para obtencdo do certificado de conclusio.

I — Indicagdo dos professores responsaveis com as respectivas titulagdes e qualificagdes, com
atitulacdo minima de Mestre obtida em curso credenciado.

1l — Indicacdo do coordenador responsavel pelo curso e sua qualificacdo, com titulagdo
minimade Mestre.

8§ 1° - a aprovacdo do Conselho Estadual de Educacdo podera referir-se ao oferecimento do
curso por um periodo de trés anos consecutivos, quando se tratar de universidades, que o
ministrem regularmente.

§ 2° - adivulgagéo, a inscricdo e a matricula sO podem ocorrer apés a publicagdo do ato
autorizatorio.

8§ 3° - 0 Conselho Estadua de Educacdo devera manifestar-se no prazo improrrogéavel de até
180 dias, contados da data do protocolo.
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Art. 3° — Os Cursos de Especializacdo em Educacdo Especial, de que trata esta Deliberacéo,
terdo carga horéria minima de 600 horas - a serem oferecidas durante um ano letivo - das
quais 500 h dedicadas a atividades tedricas e/ou tedrico - préticas e 100h a estégio
supervisionado.

8§ 1°- as atividades académicas poderdo abranger uma ou mais &eas de atuacdo dos
profissionais da educacao especial, sendo a carga horaria distribuida como segue:

| — tronco comum de formacdo bésica de 200 horas, compreendendo os fundamentos
filosoficos, pedagdgicos e cientificos da educagéo inclusiva e especial, bem como a insercéo
da formagéo na perspectiva histérico-socia brasileira;

Il - parte diversificada de, no minimo, 300 horas, dedicadas a0 conhecimento e pratica dos
processos  técnico-metodoldgicos relacionados a educacdo de criancas com necessidades
especiais, em apenas uma das areas abrangidas pelo curso (deficiéncias — intelectual, visual,
auditiva, fisica— transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades).

8 2° no caso de realizacdo de outra especializacdo, o estudante fica dispensado de cursar os
conteidos do tronco comum. 8§ 3°- 0 estagio supervisionado sera realizado na &rea especifica
da terminalidade escolhida pelo aluno (ou oferecida pelo curso), de conformidade com projeto
proprio que deveraintegrar o projeto pedagogico do curso.

8§ 4° - Sera conferido um certificado de Curso de Especializacdo para cada érea de Educagéo
Especial que o auno integralizar.

8§ 5° - Quando os cursos de especializacdo em educacao especia forem destinados a formacéo
de professores de educacéo especial paraa educacdo infantil e paraas sériesiniciais do ensino
fundamental, a exigéncia para ingresso sera o diploma de graduacdo em Pedagogia ou Curso
Normal Superior; quando forem destinados a formagdo de professores de educacdo especial
para as séries finais do ensino fundamental e do ensino médio, eles deverdo ser abertos a
qualquer licenciado.

Art. 4° - Faréo jus ao certificado de conclusdo correspondente, os alunos que tenham,
comprovadamente, frequentado pelo menos 75% da carga horaria prevista para cada
componente do curso e atingido 0 minimo de aproveitamento global estabelecido no projeto
do curso e nas normas da i nstituicéo.

Art. 5° - Os certificados, expedidos e registrados em livro proprio da Instituicgo, deverdo
conter, no verso, o respectivo historico escolar, do qual constardo obrigatoriamente:

| — estrutura curricular do curso, com carga horéria e nota de aproveitamento para cada um
dos componentes curriculares,

Il — conceito ou médiafinal global de aproveitamento e percentual global de frequéncia;
[l — periodo em que foi ministrado o curso e sua carga horériatotal;

IV — Ato do Conselho Estadual de Educacéo que aprovou arealizagdo do curso.
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Art. 6° - Os cursos de que trata a presente Deliberacdo ficam sujeitos a supervisio e a
avaliacdo periodica deste Conselho. Paragrafo Unico — para efeito do disposto no caput, as
instituicdes deverdo elaborar relatério final, conclusivo e circunstanciado de cada curso
oferecido, mesmo naguelas em que o of erecimento é de caréter regular.

Art. 7° - Esta Deliberacdo entra em vigor na data da publicacdo da sua homologacdo, ela
Secretaria de Estado da Educacéo, revogando-se as disposi¢des em contrério.

Deliberacdo Plenéria

O Conselho Estadual De Educagéo aprova, por unanimidade, a presente Deliberacéo.
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APENDICES
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO DA DIRIGENTE

JERS- UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
— UNIDADE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

PESQUISA DE CAMPO

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, Fone: (xx) :
docente da , apés ter obtido
esclarecimentos da discente pesquisadora Errivaine Aparecida Ferreira Gomes, orientada pela
Profa. Dra. Doracina Aparecida de Castro Araujo, inerentes a pesquisa em desenvolvimento,
para defesa de dissertacdo no Mestrado em Educacdo da UEM S/Paranaiba-M S, consinto em
gue a mesma visite as escolas que tém salas de recurso para que possa coletar dados, junto aos
docentes que atuam nessas salas, 0s quais responderdo, por meio da pesquisa, ao questionario
entregue pela discente pesquisadora, sobre seus dados pessoais e profissionals, inclusdo
escolar e Centro de Apoio Pedagbgico Especializado (CAPE), asssim como, divulgar os
resultados deste questionério com a omissdo de seus nomes nos resultados do estudo.

Paranaiba, de de 2012.

Assinatura da Dirigente
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO DO DOCENTE

| EMS: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL %

—p— UNIDADE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
T PESQUISA DE CAMPO

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, Fone: (xx) ,
docente da , ap0s ter obtido
esclarecimentos da discente pesquisadora Errivaine Aparecida Ferreira Gomes, orientada pela
Profa. Dra. Doracina Aparecida de Castro Araujo, inerentes a pesquisa em desenvolvimento,
para defesa de dissertacdo no Mestrado em Educacéo da UEM S/Paranaiba-MS, com o titulo
provisorio de. CENTRO DE APOIO PEDAGOGICO ESPECIALIZADO: intengdes,
acoes e resultados para inclusdo escolar de alunos com deficiéncia na regido de Jales-SP,
consinto em que a mesma utilize as informagdes dadas por mim, para que possa col etar dados,
assm como, divulgar os resultados deste question&rio, com a omissdo de meu nome, em
publicacdes inerentes a este estudo. Ainda, fui informada (0) de que posso recusar a participar
do estudo, ou retirar meu consentimento a qualquer momento. Enfim, tendo sido orientado e
compreendido a natureza e o objetivo do referido estudo, manifesto meu livre consentimento
em participar.

Paranaiba, de de 2012.

Assinatura do Docente Pesquisado
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APENDICE C - QUESTIONARIO AOSDOCENTES

| EMS: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
—p— UNIDADE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Pesquisador a: Errivaine Aparecida Ferreira Gomes Fone: .email:

Orientadora: Doracina Aparecida de Castro Araujo Fone: (67) 3503 1006. E-mail:
doraci na@pesquisador,cnpq.br

QUESTOES

A. DADOS GERAIS

1. Nome:

2. Escola(s) que trabal ha atua mente:
3. Formagao em:

Ensino Superior

Curso:

[ nstitui¢&o:
P6s-Graduacdo - Especializacéo
Curso:

I nstitui ¢do:
Pés-Graduagéo - Mestrado:
I nstitui ¢do:
P6s-Graduacéo - Doutorado:
[ nstitui¢&o:
4. Tempo de experiéncia docente: Tempo de experiéncia na Educacdo Especid:

Tempo de experiéncia na sala de recursos: Cargo(s) ndo docente na educacao:
Tempo de atuacéo:

B.INTENCOES
5- De gquantas formagoes of erecidas pelo CAPE voceé participou, nos tltimos trés anos?

( ) maisdedez. ( ) entreseteedez. ( ) dequatro asete( ) menosde quatro
() nenhuma.

6- Como vocé avalia as formacdes recebidas? Elas vém ao encontro de suas necessidades
pedagdgicas? Dé trés motivos para sua resposta, seja ela positiva ou néo?

7- A formacdo continuada promovida pelo CAPE tem gerado mudangas significativas na sua
prética pedagogica? Pontue trés razfes para sua resposta.
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8- Nos ultimos trés anos, a sala de recursos da escola que vocé atua tem recebido material
didético-pedagbdgico necessario para o desenvolvimento de suas aulas, visando melhor
desempenho dos alunos? Caso a resposta sgja afirmativa el es sdo suficientes?

C.ACOES

1- Qual o grau de aplicabilidade das orientacfes técnicas, dos recursos pedagogicos e dos
cursos promovidos em formagéo continuada pelo CAPE foi efetivado (incorporado) por vocé
em sua sala de aula no cotidiano?

( )100% ( ) 75% ( )50% ( ) menosde25%
2- VVocé concorda com a concepcéo instituida pelas politicas publicas vigentes no pais de que

todos os sujeitos com deficiéncia tém que ser incluidos, preferenciamente, narede regular de
ensino? Justifique sua resposta.

3- Como vocé avalia os resultados apresentados pel os alunos com os quais trabalha na sala de
recursos, a partir da aplicabilidade das formactes recebidas pelo CAPE?

D. DESAFIOS

1- Vocé concorda que todos os alunos encaminhados a sala de recursos sdo sujeitos com
deficiéncia?

()sm ()ndo

2- Vocé sente seguranca para trabalhar com inclusdo, a partir das formagdes recebidas por
meio das orientagOes técnicas, cursos e recursos que recebeu do CAPE?

()sm ()ndo

3- Como foi paravocé atransicéo de trabalhar em sala especial para a sala de recursos?

4- O gue falta, em sua opinido, para que as escolas sgjam inclusivas?

Agradecemos sua valiosa contribuicdo com nossos estudos no Programa de Mestrado em
Educacdo da UEMS/Paranaiba.
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APENDICE D - DECLARACAO DA PESQUISADORA

I ENS- UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
e UNIDADE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

PESQUISA DE CAMPO

DECLARACAO

Eu, , RGM PG , discente regular do

Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS), Unidade Universitaria de Paranaiba, declaro que prestel informacdes e esclareci as

davidas da , da

referente a pesquisa de campo, a se realizar junto aos docentes que atuam em salas de recurso
das escolas estaduais jurisdicionadas a DER-Jales-SP e que tem como titulo provisorio Centro
de Apoio Pedagdgico Especializado: intengdes, agdes e resultados para a inclusdo escolar na
Regido de Jales-SP”.

Paranaiba, de de 2012.

Assinatura da discente pesquisadora
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APENDICE E - QUESTIONARIO AO FUNCIONARIO DO CAPE

JEMS-  UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
— UNIDADE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

1. O CAPE trabalhou ou trabalha com que tipo de material na formacdo continuada dos
Professores?
R.

2: Os cursos of erecidos no CAPE sdo online, quem sdo os ministrantes? Existem modul 0s?
R.

3: Qual aestruturafisicado CAPE? Tem sede é propria? Como é constituida?
R.

4: Quais sd0 os recursos humanos do CAPE? Seus profissionais atuam nas formagtes? Sao
efetivos? Designados? Afastados?
R.

5: Existe acervo dos materiais de formagéo para pesquisa?
R.
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APENDICE F - QUADRO ~SI'NTESE DA LEGISLACAO SOBRE EDUCACAO
ESPECIAL NO ESTADO DE SAO PAUL O, ENTRE 2002-2011

ANO

LEGISLACAO

ASSUNTO

2002

Resolucdo SE 61

Dispbe sobre agdes referentes ao Programa de Inclusdo Escolar

2004

Resolucéo SE 21

Cria no ambito da Secretaria da Educacdo o Nucleo de Apoio
Pedagogico e Producéo Braille para Atendimento as Pessoas com
Deficiéncia Visual, na Diretoria de Ensino - Regido de Aragatuba.

2006

Resolucéo SE 34

Cria no ambito da Secretaria da Educagdo o Nucleo de Apoio
Pedagogico e Producéo Braille para Atendimento as Pessoas com
Deficiéncia Visual, na Diretoria de Ensino — Regido de Marilia.

2007

Resolugdo SE 32

Dispde sobre o desenvolvimento das agbes do programa de
atendimento aos aunos da rede publica com necessidades
educacionais especiais.

2008

Resolugdo SE 11

Dispbe sobre a educacdo escolar de aunos com necessidades
educacionais especiais nas escolas da rede estadua de ensino e da
providéncias correlatas

2008

Resolucéo SE 31

Alteradispositivo da Resolugdo SE n° 11, de 31 de janeiro de
2008.

2008

Resolucdo SE 86

DispBe sobre diretrizes e procedimentos para atendimento a
demanda escolar nas unidades escolares da Rede Estadua de
Ensino

2009

Resolucdo SE 38

Dispde sobre a admissdo de docentes com qualificagdo na Lingua
Brasileira de Sinais - Libras, nas escolas da rede estadual de
ensino

2009

Resolucéo SE 72

Estabelece orientacdes e procedimentos para a celebracdo de
convénios com instituigdes, sem fins lucrativos, atuantes em
educacdo especial e da providéncias correlatas.

2010

Resolucéo SE 70

Dispde sobre os perfis profissionais, competéncias e habilidades
requeridos dos educadores da rede publica estadua e os
referenciais  bibliogréficos que fundamentam o0s exames,
CONCUrs0S e processos seletivos, e da providéncias correl atas.

2011

Resolucédo SE13

Altera 0 Anexo que integra a Resolucdo SE-70, de 26-10-2010,
que dispde sobre os perfis profissionais, competéncias e
habilidades requeridos dos educadores da rede publica estadual e
os referenciais bibliograficos que fundamentam os exames,
CONCUrsos e processos seletivos, e da providéncias correlatas

2011

Resolugdo SE 15

Altera o artigo 4° das Resolucdes SE n° 21, de 8.3.2004, e 34, de
19.6.2006, que tratam dos Nucleos de Apoio Pedagbgico e
Producéo de Braille para atendimento as Pessoas com Deficiéncia
Visual, respectivamente, nas Diretorias de Ensino de Aracatuba e
Marilia.

2011

Resolucéo SE 27

Disciplina a concessdo de transporte escolar para assegurar aos
alunos 0 acesso as escolas publicas estaduais.

2011

Resolugdo Conjunta
SE/SELJ/SEDPCD 3

Altera dispositivos da Resolugéo Conj. SE/ SELJSEDPcD n° 1,
de 23 de margo de 2011, que dispde sobre a Olimpiada Escolar do
Estado de S&o Paulo e d& providéncias correlatas.

2011

Resolucéo SE 54

Dispbe sobre a celebracdo de convénios com instituigdes, sem
fins lucrativos, atuantes em educacdo especial, e da providéncias
correlatas.

2011

Resolucéo SE 77

Dispde sobre a organizacdo e o funcionamento dos cursos de
Educacdo de Jovens e Adultos, nos Centros Estaduais de
Educac&o de Jovens e Adultos— CEEJAS.

Fonte: L1SE - SEE/SP, 2013.




